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1 Johdanto 
Maantiede on muita tieteitä yhdistävä tiede, joka ei pelkää tai häpeä loikkarin rooliaan, vaan on 
ylpeä siitä. Tämä poikkitieteellisyys synnyttää kuitenkin paljon kysymyksiä ja eriäviä 
näkemyksiä. Osaltaan juuri nämä toimivat tieteen polttoaineena, mutta toisaalta liian laajalle 
levittäytyminen voi näyttäytyä muille tasoille myös tiettynä linjattomuutena. Monimuotoinen 
maantiede antaa sen parissa toimiville tahoille lähes täyden itsepäätäntävallan, miten he oman 
tieteenalansa määrittelevät. Tutkimukseni aihe ponnistaa juuri tästä asetelmasta. Koska olen 
lähes valmis muodollisesti pätevä maantieteen aineenopettaja, enkä osaa vieläkään yhdellä 
lauseella kuvailla mitä maantiede on, halusin selvittää miten muut tulevat kollegani asian 
näkevät. Jo aiheen tiimoilta tekemäni pilottitutkimus sai minut tuntemaan, että liikun tulenaralla 
maaperällä. Päätin kuitenkin jatkaa syvemmälle miinakenttien katveeseen. 
Maantieteen yllä vallinnut ilmapiiri maantieteen tieteellisestä käsittämisestä on kautta aikojen 
ollut todella monimuotoinen, milloin minkäkin suuntauksen sanelemana. Näin ollen myös 
maantieteen aineenopettajien näkemyksiin on ollut monen monta eri vaikuttajaa. Vaikka lain 
mukaan opetushallituksen laatimat opetussuunnitelmien perusteet toimivat yleissivistävän 
opetuksen lähtökohtana, jättävät nämä kuitenkin huomattavasti varaa sovellettavuudelle ja 
opettajan omille näkemyksille. Karttakepin ja opetussuunnitelmien perusteiden välissä on 
opettajan lisäksi vielä alueellinen opetussuunnitelma ja koulun oma laatima opetussuunnitelma. 
Ei siis ole ihme, että maantiede näyttäytyy usein niin oppilaille kuin heistä kasvaville 
kansalaisille hyvin erilaisena ja koulukohtaisesti toisistaan poikkeavana kysymysmerkkinä – ja 
mahdollisesti jopa aivan muuna mitä itse tieteenala pitää sisällään. Mitä siis tapahtuu kun 
maantiedon luokan ovi pamahtaa kiinni ja oppilasryhmä eristäytyy maantieteen maailmaan. 
Mistä tämä maailma syntyy, mitä se pitää sisällään ja ennen kaikkea mitkä ovat sen päämäärät 
ja tarkoitukset?  
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Ennen kuin lähden kartoittamaan, mitkä ovat yleissivistävän koulumaantieteen lähtökodat ja 
mitä se pitää sisällään, pureudun aiheeseen juuria myöten. Kokonaisymmärryksen 
saavuttamiseksi näen aiheelliseksi kerrata lyhyesti koko maantieteen syntyhistorian sen eri 
vivahteineen: miten se näyttäytyi jo antiikissa, kulkeutui sieltä institutionaaliseksi tieteenalaksi 
ja miten siitä saatiin koulussa käytävä oppiaine normaalin rahvaan pariin. Eli vaikka tutkielman 
alun historiaosio saattaa osittain tuntua museoluurankojen pölyjen puhaltelulta, näen sen erittäin 
tarpeelliseksi juuri kokonaisuuden kannalta. Historian havinan lisäksi nostan esille myös niin 
itse maantieteen tieteenalan kuin yleissivistävän koulumaantieteen nykytilan ja tulevaisuuden 
näkymät. Nämä maantieteen yleistä käymistilaa käsittelevät osiot toimivatkin tutkielman 
teoreettisen viitekehyksen sydämenä ja ovat omiaan nostamaan sykettä ja lämpötilaa – ne 
enteilevät myös jo pikkuhiljaa tutkielman loppukohtausta. 
Suoritin itse tutkimuksen lähettämällä kyselyn noin 150 aineenopettajalle. Tämän lisäksi 
haastattelin analysoinnin avuksi paria asiantuntijaa, ja myös aiemmin 
aineenopettajaopiskelijoille tekemäni pilottitutkimus esiintyy sivuroolissa. Tutkimukseen 
osallistuminen oli mielestäni erityisen hyvä. Tämä voi kertoa aiheen osuvuudesta ja toisaalta 
myös onnistuneesta saatekirjeestä sekä kyselylomakkeesta. Aiheen osuvuutta ja herkkyyttä 
kuvaa myös lukuisat painokkaasti, osittain jopa kärjistetysti, esitetyt kommentit. 
Yleissivistävän koulumaantieteen lähtökohtia ja luonteen mieltämistä käsittelevä 
tutkimusongelmani pyörii seuraavien tutkimuskysymysten ympärillä:   
1. Mihin tieteensuuntauksiin yleissivistävää koulumaantiedettä pitäisi luokitella? 
2. Onko kyseinen luokittelu monimuotoiselle maantieteelle mutkatonta vai onko se edes 
olennaista? 
3. Antaako monimuotoinen maantiede liikaa valtaa opettajien omille henkilökohtaisille 
intresseille? 
4. Miten opetussuunnitelmien perusteissakin mainittu maantieteellinen ajattelu 
mielletään?  
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5. Toimivatko opetussuunnitelman perusteet ylipäätään maantieteen opetuksen 
lähtökohtina?  
Tutkimushypoteesina pidän, että maantieteen sisäinen sekä muihin tieteenaloihin liitettävää 
luokittelu mielletään haasteelliseksi ja sitä pidetään maantieteen luonteelle jopa epäolennaisena. 
Maantieteen opetuksen taustalla vaikuttavaa maantieteellistä ajattelutapaa pidetään puolestaan 
erityisen olennaisessa roolissa. Opetuksen painopiste kallistuu kuitenkin helposti liikaa 
pelkkään ennalta määriteltyyn oppisisällön pikakelaukseen, eikä näin anna tilaa kriittiselle ja 
soveltavalle maantieteelliselle ajattelulle. Lisäksi opetukseen säteilee hyvin paljon opettajan 
omat intressit. Näin ollen päähypoteesinani on, etteivät opetussuunnitelmien perusteet ja 
etenkään näissä kuvatut tavoitteet käytännössä täysin toteudu. 
Tutkijana olen asennoitunut olemaan erityisen objektiivisessa roolissa ja haen varmuutta 
johtopäätöksilleni jopa ulkopuolisilta asiantuntijoilta. Toisaalta vaikuttaa, että laajan 
soveltavuuden salliva tutkimusotteeni ja omat ennakkonäkemykseni voivat jossain määrin 
vaikuttaa lopputulokseen. Tämä kuitenkin lienee normaali vitsaus tutkimuksissa, jotka 
koskettavat läheisesti myös itse tutkijaa.   
Vaikka yleensä tutkielman tekemisen tärkeimpiin seikkoihin kuuluu tutkimusaiheen tarkka 
rajaus, lähden itse tietynlaisesta kokonaiskuvan luomisesta. Päädyin tähän ratkaisuun, koska 
viimeaikoina vastaan tulleet tutkimukset ovat keskittyneet käsittelemään aihetta vain tiettyjen 
yksittäisten rakenteiden kautta, vaikka perustat tutisevat liitoksistaan. Tämä tutkimus on siis 
jonkinlainen yleissivistävän koulumaantieteen perustojen kuntoraportti, jonka pohjalta olisi 
hyvä lähteä rakentamaan vahvempia ja tarkempia yksityiskohtia omaavia kokonaisuuksia. 
Ovatpa ne sitten niin maantieteen perusopetustyötä kuin uusia tarkemmin rajattuja 
jatkotutkimuksia.  
Näkisin, että tutkielmallani on kolmitahoinen merkitys. Ennen kaikkea se on opinnäytetyö, joka 
on pieni läpileikkaus kaikesta siitä, mitä olen yliopistossa maantieteestä ymmärtänyt. Toiseksi 
se on oikea tutkimus, missä on ihan oikeita tutkimustuloksia ja niistä johdettuja johtopäätöksiä. 
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Näiden lisäksi se on mielestäni vielä oiva itsereflektoinnin väline kaikille maantieteen 
opetuksen parissa toimiville tahoille. Tällä en missään nimessä tarkoita sitä, että kaikki 
tutkielmassani esille nousevat näkemykset olisivat juuri oikeita aukottomia faktoja vaan 
tavoitteenani on, että niiden tulisi ennen kaikkea toimia lukijan omien ajatuksien herättelijänä ja 
vuoropuheluna. Nostakaamme nämä ajatukset myös käytännön tasolle, ja tehkäämme 
maantieteestä entistä ehompi, vahvempi ja suositumpi oppiaine. 
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2 Keskeinen terminologia 
Pyrin kirjoittamaan tutkielmani mahdollisimman helppolukuiseksi. Vaikka tyyliini ei siis kuulu 
ylimääräinen käsitteillä keinottelu, on muutaman perustavan luontoisen usein toistuvan termin 
läpikäyminen paikallaan. 
 Koulumaantieteellä tarkoitan yleisesti yleissivistävässä koulutuksessa, eli peruskoulussa ja 
lukiossa, harjoitettua maantieteen opetusta, opiskelua ja kaikkea sen ympärillä olevaa toimintaa. 
Yleensä käsittelen vain aineenopettajien piiriin lukeutuvaa opetusta eli yläkoulua ja lukiota, 
mutta muutamassa erikseen mainitussa tapauksessa käsittelen myös alakoulun maantiedettä. 
Maantieteellä pelkästään tarkoitan puolestaan itse tieteenalaa eli yliopistossa tapahtuvaa 
maantieteen harjoittamista.  
Koska itse pidän jakoa peruskoulun puolella käytettävään maantietoon ja lukiossa käytettävään 
maantieteeseen epäolennaisena ja kömpelönä, en erottele näitä toisistaan, vaan käytän 
kummassakin termiä koulumaantiede.  En myöskään erottele peruskoulun oppilaita tai lukion 
opiskelijoita toisistaan. Kaikki peruskoulusta yliopistoon, jotka toimivat vain opetuksen 
kohteena, ovat terminologiassani opiskelijoita. Opetussuunnitelmien perusteilla tarkoitan 
yleisesti valtakunnallisia laissa opetuksen lähtökohtina toimivia perusopetuksen ja lukion 
opetussuunnitelman perusteita. Puhuttaessa pelkistä opetussuunnitelmista ovat valtakunnallisten 
suunnitelmien lisäksi myös alueellinen sekä koulukohtainen opetussuunnitelmataso mukana. 
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3 Maantieteen elinkaari yleissivistäväksi oppiaineeksi 
3.1 Maantieteen muotoutuminen tieteenalana 
Maantiede on hakenut omaa identiteettiä ja asemaa tieteessä koko sen monimuotoisen 
historiansa ajan. On paljon kiistelty, mitä maantieteeseen kuuluu ja mitä muita tieteen aloja 
siihen voi liittää. Nykyisin maantieteen alalla on alettu jo hieman kyllästyä ainaiseen 
identiteettikriisiin, mutta toisaalta samaa keskustelua käydään edelleen. Millaisena 
kummajaisena maantiede näyttäytyy sitten ulkopuoliselle, kun itse tieteen sisälläkin on niin 
paljon näkemyseroja. Nykymaantiedettä käsittelevän teoksen Tila, paikka ja maisema (Haarni 
1997, 8) esipuheessa maantieteilijän työstä todetaankin: ”Omasta työstä kertominen oman piirin 
ulkopuolelle tuntuu usein mutkikkaalta. Kuinka paljon pitäisi kertoa taustaa, ennen kuin voi 
kertoa itse asiasta.”  Tässä luvussa esittelen lyhyesti, millaisten käänteiden saattelemana 
maantiede on muodostunut näin monimuotoiseksi, mutta toisaalta varteenotettavaksi – ja 
ehdottoman mielenkiintoiseksi – tieteenalaksi kaikkien muiden institutionaalisten tieteenalojen 
joukkoon. Aluksi kartoitan maantieteen juuria ennen sen varsinaista muotoutumista omaksi 
erillistieteelliseksi tieteenalaksi. Tämän jälkeen käyn läpi maantieteen institutionaalisen 
historian pääsuuntaviivoja käyttämällä apuna eri aikajaksoilla vallinneita suuntauksia. Lopuksi 
tarkastelen nykymaantieteen olemusta, tilaa ja asemaa tämän päivän tieteellisellä pelikentällä. 
3.1.1 Esihistoriallisesta maantieteestä institutionaaliseksi tieteenalaksi 
On helppoa kuvitella, että nykyisin maantieteeseen luettavaa toimintaa on esiintynyt jo ihmisen 
sivistyksen alkuajoista lähtien. Tämän toiminnan muodostuminen on hyvin todennäköisesti 
kummunnut eri perustarpeista, kuten ravinnon hankinnasta, eri heimojen välisistä reviireistä, 
sodista sekä yhteisöjen sosiaalisesta kanssakäymisestä. Tieteellisen maantieteen tunnetut juuret 
sijoittuvat kuitenkin (vasta) antiikin tieteellisen nousukauden ajoille. Toisaalta antiikin 
maantieteellinen toiminta oli tietyssä määrin jo nykytieteenkin mittakaavat täyttävää, hyvin 
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systemaattista ja sofistikoitunutta tiedettä. Maantiede piti tällöin sisällään esimerkiksi niin 
alueellisia kuvauksia, kartografiaa kuin mittavia geometrisiä läpimurtojakin. Näistä 
merkittävimpinä saavutuksina voi pitää Phytagorasin (n. 500 eKr.) teoriaa maapallon 
pyöreydestä, jonka Aristoteles myöhemmin (n. 350 eKr.) todisti kuun pinnalle piirtyvällä 
pyöreällä maan varjolla. Tätä maan pyöreyttä ja ymmärrystä siitä, että tunnettu maailma on 
varsin rajallinen, korosti länsimaisen kartografian perustajana pidetty Ptoleomaios (n.150 jKr.). 
Lisäksi tässä välissä oli vielä Erastothenes (n. 200 eKr.) laskenut maapallolle lähes oikean 
ympärysmitan ja kuvittanut maapalloon niin leveys- kuin pituuspiiritkin. (Karttunen, 2003.) 
 Antiikin tiedemiehet olivat tunnetusti monitieteilijöitä (hyvänä esimerkkinä Aristoteles), joiden 
lähtökohtina ei ollutkaan enää niinkään perustarpeiden pakottama kehitys, vaan silkka 
mielenkiinto ympäröivää maailmaa ja sen ilmiöitä kohtaan. Monitieteellisestä lähestymisestä 
huolimatta maantiedettä oli jo tällöin alettu luokitella alueelliseen ja matemaattiseen 
maantieteeseen. Nykytieteen valossa juuri näitä vanhoja tieteen luokkia ei pidetä kovinkaan eri 
lähtökohdista ponnistavina erillistieteinä, vaan enemmänkin toisistaan riippuvaisina ja toisiaan 
ruokkivina suuntauksina. (Vartiainen 1984, 68–66; James 1972.) Toisaalta esimerkiksi 
uudemmille maantieteen matemaattiskvantitatiivisille sovellutuksille on haettu hieman 
keinotekoisesti yhteyttä – ja tätä kautta myös uskottavuutta ja arvoperustaa – juuri antiikin 
vanhasta matemaattisesta maantieteestä (Hagget 1965, 15–16). Joka tapauksessa maantieteiden 
luokittelua on harrastettu jo tämän synnyinaikoina ja kritiikistään huolimatta se jatkuu vahvasti 
vielä nykypäivinäkin. 
Antiikin hienot tieteelliset saavutukset romuttuivat ja tieteellinen kehitys pysähtyi, kun 
Eurooppa vaipui keskiajan synkkään pimentoon. Lähes tuhannen vuoden ajan kirkko määritti, 
mikä on totta ja mikä ei. Tämä tieteen torpedointi on vaikuttanut suuresti eurooppalaisen 
sivistyksen kehittymiseen ja tätä myötä myös maantieteeseen. Näiltä ajoilta maantieteilijöille 
tunnetuimpina esiintyy kirkon laatimat T-O kartat, jotka olivat lähes täysin kuvitteellisia ja 
kirkon auktoriteettia palvelevia vallan välineitä. Kartografia kehittyi kuitenkin vähitellen 
etenkin merenkävijöiden piirissä ja se oli jossain määrin jopa jonkinlaista salatiedettä. 
Omatekoisia karttoja pidettiin visusti salassa. Ne olivat merenkäynnille kullan arvoisia 
 11 | S i v u  
 
työkaluja, mutta toisaalta myös kiellettyjä kirkon vastaisia kuvauksia maailmasta. Euroopan 
nukkuessa painajaistaan, jatkoi kuitenkin aasialainen heikosti tunnettu maantiede 
kehittymistään. On esitetty myös mielenkiintoisia teorioita, että juuri aasialaisten tiedot ja 
havainnot maailmasta olisivat tihkuneet eurooppalaisten merenkävijöiden sekä kauppiaiden 
hiljaiseen tietoisuuteen ja näin olleet vaikuttamassa tähän vaiettuun salatieteeseen. (Pärssinen, 
2000.)  
Keskiajan jälkimainingeista lähtivät liikkeelle maantieteelle merkittävää uraa uurtaneet 
merenkävijät ja löytöretkeilijät. Vaikka Kristoffer Kolumbuksen matka vuonna 1498 ei 
tavoittanutkaan vielä sitä oikeaa Intiaa, niin jälleen voitiin sanoa ääneen, että maa on pallon 
muotoinen. Löytöretket niin Amerikkaan kuin muuallekin maailmaan (kuten oikeaan Intiaan) 
seurasivat toinen toistaan, eikä maailma ollut enää näiden jälkeen entisensä. Tämä toi 
eurooppalaisille mittavat määrät uutta kartografista rakennusainesta ja tietämystä uusista 
kulttuureista (ja tietenkin myös toisinpäin). (Hvidtfeldt 1984.) Esimerkiksi Skandinaaviseen 
kartografiaankin merkittävästi vaikuttanut Gerhardus Mercator nousi juuri näillä löytöretkien 
kulta-ajoilla yhdeksi kaikkien aikojen suurimmaksi ja tunnetuimmaksi kartografiksi. Mercator 
laati merenkävijöille laajaa kartografista aineistoa, jota 1500-luvun loppupuolella nimitettiin 
ensi kertaa Atlakseksi. (Pärssinen, 2000.) 
Näistä maailman kuvaa laajasti avartaneista ja muiden muassa kartografiaa mullistaneista 
löytöretkiajoista on katsottu olevan lähtöisin myös uuden kapitalistisen maailman 
muotoutuminen, jonka merkittävimpinä piirteinä voi pitää porvariston nousua ja irtautumista 
keskiaikaisesta kirkon vallasta (Blaut 1976). Maantieteelle tämä suuri muutos tarkoitti 
puolestaan irtautumista pelkästä systemaattisesta maailman kuvauksesta, ja siirtymistä 
modernimpaan sekä monitieteellisempään suuntaan. Tieteessä oli kuitenkin vielä jonkin verran 
peruja uskonnosta. Tämä ilmeni niin sanotun luonnonteologisen ajattelutavan välityksellä, jossa 
uskonto ja tiede eivät olleet vastakkain, vaan tiede ikään kuin haki tarkoitusperiä ”Suuren 
Suunnittelijan” toiminnalle (Bowen 1981). Nämä olivat länsimaisen maantieteen lähtöasetelmat 
pääpiirteittäin, kun Eurooppa alkoi hiljattain siirtyä uuteen moderniin erillistieteelliseen ja 
institutionaaliseen yliopistojärjestelmään.  
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Vaikka maantiede oli hakenut muotoaan ja alkanut myös pienin askelein fokusoitua, oli se 
kuitenkin 1700-luvulla vielä tieteenalana pääosin – antiikin ajan tyyliin – vain 
monitieteilijöiden harrastustoimintaa, joka käytännössä saattoi tarkoittaa esimerkiksi 
jonkinlaisia tutkimusmatkojen sivutuotteina syntyneitä aluekertomuksia (Vartiainen 87, 15; 
Vartiainen 1984, 66; Sironen 1977). Uuden ajan tieteen luotseina toimineet valistusfilosofit 
olivat kuitenkin merkittävässä roolissa myös maantieteen saralla. Näistä yhtenä tunnetuimpana 
voidaan pitää Immanuel Kantia. Monitieteilijän roolista huolimatta juuri Kantia onkin kuvailtu 
”modernin maantieteen kantaisäksi” (Gibson 1978, 139) sekä maantieteen paikan näyttäjäksi 
itsenäisenä tieteenä tieteiden kentällä (May 1970). Kant etsi ratkaisuja etenkin syvällisiin 
tieteenfilosofisiin ja epistemologisiin perusongelmiin ja tätä kautta hän toi näkemystä myös 
spekuloituun ja paljon eri muotoja saaneeseen maantieteen tieteellisen olemuksen käsittämiseen 
sekä metodologiaan (Unwin 1992).  
1800-lukua on pidetty puolestaan jo vahvana tieteiden erikoistumisen aikakautena (Kedrow, 
1975). Tällöin maantieteen alalla vaikutti kaksi erittäin merkittävää eri näkökulmista tiedettä 
harjoittavaa tieteilijää: Alexander Von Humboldt, joka oli löytöretkeilijä ja ensisijaisesti 
luonnontieteilijä, sekä Carl Ritter, joka puolestaan oli alun perin historioitsija ja edusti jo 
antiikinajoista polveutuvaa aluemaantieteellistä tieteenlinjaa. Vaikka Ritterillä oli paljon 
merkittäviä kuuntelijoita, kuten (myöhemmin maantieteen alallakin merkittävästi vaikuttanut) 
Karl Marx, alkoi maantiede kuitenkin tieteenalana kallistua Humboldtin edustamaan 
luonnontieteiden suuntaan. Yhtenä syynä tähän oli Charles Darwinin mullistavista 
luonnontieteellisistä saavutuksista noussut darwinismi, joka vaikutti merkittävänä 
suunnannäyttäjänä koko tieteen kentässä. Tämänkaltaisten systemaattisten luonnontieteellisten, 
loogisella ja kausaalisella päättelyllä osoitettavien, faktojen valossa alettiin alueita kuvailevia 
sekä monitulkintaisia humaanien tieteiden metodeja pitää liian epäluotettavina ja subjektiivisina 
näkemyksinä – jopa idealismina. (Vartiainen 1984, 68–69.) Näin monitahoisuutta tavoittelevan 
sekä laajasti yhteiskuntaa huomioivan maantieteen kehitys alkoi jäädä alakynteen. Toisaalta 
vaikka luonnontieteet systemaattisine menetelmineen olivatkin voimissaan, ei ihmistä 
kuitenkaan tutkittavana subjektina unohdettu. Se nähtiin vain eri valossa: fyysisenä osana 
luontoa. Tästä nousi uusia kausaalisuutta tavoittelevia teorioita, kuten esimerkiksi 
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maantieteellinen – myöhemmin vahvaa kritiikkiä saanut – ajattelutapa 
ympäristödeterminismistä. (Vartiainen 1984, 73; Bowen 1981.)  
Näillä kaavamaisilla teorioilla haettiin maantieteelle selkeää linjaa ja tieteellistä hyväksyntää. 
Uudet ryhdikkäät metodologiat toimivat myös jonkinlaisina yrityksinä vastata kysymyksiin 
maantieteen tieteellisestä identiteetistä, jonka jäsentäminen koettiin uudessa ammattimaisessa ja 
institutioituneessa erillistieteiden kentässä hyvin olennaiseksi. (Häkli 1999, 24; Mackinder 
1925.) Joka tapauksessa 1900-luvun vaihteessa maantieteestä oli kasvanut merkittävä itsenäinen 
jäsen kaikkivoipaan institutionaaliseen yliopistotieteiden suurperheeseen.  
Maantieteen muodostuminen institutionaaliseksi omaksi tieteenalaksi on ollut siis hyvin 
vaiherikasta, milloin minkäkin vaikuttaessa sen suuntautumiseen. Toisaalta on mielenkiintoista 
havaita, että tämä sama oman identiteetin etsiskely ja luoviminen tieteiden ristiaallokoissa, on 
jatkunut läpi koko maantieteen institutionaalisen kehityksen – ja jatkuu yhä edelleen. Vaikka 
suuntauksia ja suunnannäyttäjiä on historian aikana ollut monia, ovat maantieteen taustalla 
vaikuttaneet motiivit olleet kuitenkin melko samoista lähtökohdista nousevia. Perttu Vartianen 
(1987, 13) kiteyttää tämän, maantiedettä ja sen kehityshistoriaa käsittelevässä teoksessaan, 
seuraavasti: ”Yhteiskunnallisesti sen [institutionaalisen yliopistomaantieteen] taustalla olivat 
kolonialismin ja nationalismin ideologiat, läntisten kanssakuntien halu kasvattaa – porvarillisen 
ajatustavan mukaan nyt myös alempiin kansankerroksiin ulottuvaa – itsetietoisuuttaan niin 
itsenäisinä kansakuntina kuin myös suhteissaan vähempiarvoisiin siirto- ja kaukomaihin.”  
Esimerkiksi löytöretkeilijöiden sankaruus ja tiedemiesten intohimo ympäröivän maailman 
tutkimiseen ovat olleet tietyssä määrin vallan työkaluja, jotka ovat pääasiallisesti hyödyntäneet 
vain hallitsijoiden tai muiden vallassa olevien tahojen asemaa omassa valtapelissään. Näin on 
ollut länsimaisessa yhteiskunnassa ja tieteen kehityksessä aina Välimeren suurimperiumien 
ajoilta, löytöretkien ja kolonialismin kautta, nykyiseen globaaliin ja kapitalistiseen maailmaan 
asti. 
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3.1.2 Maantiede institutionaalisena yliopistotieteenä 
Kiistelty ja monia ulottuvuuksia saanut maantiede nousi siis itsenäiseksi institutionaaliseksi 
yliopistotieteeksi, kun se löysi paikkansa 1800-luvun ajanhengen mukaisesta 
luonnontieteellisestä ajattelutavasta. Tämän kaltainen jäsentäminen ja tieteellisen identiteetin 
etsiminen olivat uudelle erillistieteitä painottavalle aikakaudelle ominaista – jopa vakavasti 
otettavan tieteenalan ehtona.  
Uusi maantieteen tiettyyn muottiin pakottaminen ei käynyt kuitenkaan mutkattomasti, vaan se 
kohtasi myös huomattavaa kritiikkiä. Varsinkin aiemmin tässä luvussa mainitsemani, 
luonnontieteellisistä vaikutteista ponnistanut, ympäristödeterminismi sai epäilyä etenkin sen 
eettisestä kestävyydestä. Vastineeksi lanseerattiin uusi käsite, possibilismi. Siinä missä 
ympäristödeterminismi yleisti ihmisen vain osaksi luonnon systeemiä, näki possibilismi 
ihmisen ja luonnon laajemmassa vuorovaikutussuhteisessa kontekstissa. (Livingstone 1992.) 
Toisaalta juuri ympäristödeterminismin avulla selitettiin esimerkiksi maantieteen taustalla 
olevaa valta-asetelmaa uutta – myöhemmin maantieteelle hyvin olennaiseksi noussutta – 
geopolitiikka-käsitettä hyödyntäen. Tunnusomaista vallitsevan ajan mukaiselle tieteelliselle 
toiminalle oli se, että tätä maailmanpolitiikkaa käsittelevää aihetta tarkasteltiin darvinismin ja 
evoluutiobiologian käsitteistön kautta. (Ó Tuathail 1996.) Ei siis ole ihme, että tämänkaltainen 
menettely kohtasi vastarintaa. Nykyisin tämä kuulostaa kieltämättä jo melko ontuvalta – tai 
jopa yli-ideologiselta – toiminnalta.  
Myös muita maantieteellisiä termejä, kuten maantieteelle keskeistä aluetta, ryhdyttiin 
käsitteistämään ja liittelemään toisiinsa. Tämä oli jossain määrin edelleen maantieteen 
painiskelua identiteettikriisissään ja yritystä löytää tarjottavaa tieteen tunnusmerkkeinä 
pidetyille seikoille, jotka pääpiirteittäin olivat seuraavat: viitekehys ihmisen ja luonnon välisen 
suhteen tutkimiseen, helpot ja ymmärrettävät opetusvälineet, ilmiöiden luokittelukeinot sekä 
kyseiselle tieteelle identifioitunut tutkimuskohde. (Unwin 1992.) 
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Vaikka Darwin ja Humboldt olivatkin raivanneet jo leveää tietä luonnontieteelliselle 
ajattelutavalle, niin vasta toisen maailmansodan jälkeen luonnontieteet pääsivät kunnolla 
niskanpäälle. Niin sanottujen ”pehmeiden tieteiden” metodologiat nähtiin olevan aivan liian 
alttiita yleistyksille ja esimerkiksi paljon aluemaantieteessäkin käytettyjen kuvailevien 
menettelyjen sijaan tiedon tuli kyetä osoittamaan ilmiöiden välillä vallitsevia todellisia 
lainalaisuuksia. Lisäksi näiden avulla tuli kyetä selittämään ilmiöiden syitä ja seurauksia sekä 
näiden tuntemuksen perusteella myös ennustaa, miten ilmiöt kehittyvät ja muuttuvat jatkossa. 
Tämä kovaotteinen, maantieteen institutionaalisen historiankirjan sivuja kääntävä, ilmiö oli 
luonnontieteitä suosimasta positivismista noussut kvantitatiivinen vallankumous. (Häkli 1999, 
27–28.) Vaikka tämän aikakauden menetelmät ovatkin liitetty usein luonnontieteisiin ja 
luonnonilmiöiden tutkimiseen, nousi sodan raunioista toipuvalle sekä siirtomaista luopuvalle 
maailmalle tarve kohdistaa maantieteitä ja sen tutkimusta yhä enemmän yhteiskuntaa 
painottavampaan suuntaan, joka käsitti esimerkiksi hyvin paljon politiikkaa ja aluesuunnittelua 
(Vartiainen 1984, 201–202). 
Ylimpänä päämääränä oli pyrkiä kohti selkeästi jäsenneltyä ”tieteellisempää” tietoa. 
Positivismin nähtiin edustavan objektiivisuutta, puolueettomuutta, ja arvovapautta. Positivismia 
tarkoittaessa saatettiin tieteestä puhua jopa isolla T-kirjaimella, ikään kuin se olisi mallina 
ylipäätään kaikille tieteille (Häkli 1999, 27, 36). Positivistisen metodologian menetelmät olivat 
pääasiassa kvantitatiivisuuteen perustuvia. Käytännössä tämä tarkoittaa teknistä 
työskentelyketjua, missä havainnot tilastoidaan, mallinnetaan, käsitellään ja lopuksi vedetään 
johtopäätökset. (Häkli 1999, 49.) Ei ole yllätys, että tämä teknisyyteen perustuva menetelmä on 
saanut osalleen mittavaa kritiikkiä, varsinkin yhteiskunnallisia ja humaaneja ilmiöitä 
sovellettaessa. Positivismia ja sen kvantitatiivisuutta on arvosteltukin paljon etenkin 
yhteiskuntatieteiden filosofiaa käsittelevissä teoksissa, ja juuri tämän negatiivisen huomion 
takia positivismin kannattajat ovat myöhemmin jopa kierrelleet suuntauksen mainitsemista 
julkaisuissaan (Häkli 1999, 36). Lisäksi suuntauksen absoluuttisena pidetty objektiivisuus ja 
arvo-vapaus on ajettu umpikujaan muodostamalla esimerkiksi seuraavanlainen kehäpäätelmä: 
tutkija on – niin suuntauksesta kuin mistä vaan huolimatta – aina alttiina ympäristön vaikutteille 
ja näin ollen ainaisesti jossain määrin subjektiivinen olio (Häkli 1999, 42; Sayer 1984). 
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Positivismin ja kvantitatiivisen vallankumouksen kritiikistä ponnistivat täysin uudet ja erilaiset 
tieteen suuntaukset, mutta myös tekniset tutkimusmenetelmät jäivät maantieteeseen pysyvästi. 
Lisäksi eräs mainittava maantieteeseen pysyväksi jäänyt seikka, joka voidaan lukea 
kvantitatiivisen vallankumouksen meriiteiksi, on tila-käsitteen uudelleen jäsentäminen ja 
nostaminen maantieteen käsitteistön keskiöön. Tämä johtui pitkälti aluemaantieteen ja alue-
käsitteen kritiikistä. (Häkli 1999, 50.)  Menemättä syvemmälle tila-käsitteen tarkoitusperiin tai 
etymologiaan, voi sen todeta olevan nykyisin melko syvällinen ja monisyinen käsite. Tätä se ei 
ollut kuitenkaan vielä positivismin lanseeraamana, vaan se on jatkojalostunut nykymuotoonsa 
vasta muiden suuntausten käsittelemänä. Toisaalta positivistisen maantieteen henkeen kuului 
se, että uutta tieteen uskottavuutta ja syvyyttä haettiin tilaa ja tavallista sijaintiin liitettävää 
tietoa syventämällä spatiaalisiksi muodoiksi – tietynlaiseksi omaksi spatiaaliseksi 
todellisuudeksi. (Häkli 1999, 48; Vartiainen 1984, 218–243.) Näin myös spatiaalisuus tuli 
jäädäkseen maantieteilijöiden arkeen. Joka tapauksessa ylivoiman saanutta positivistista 
suuntausta ryhdyttiin ajamaan alas ajattelutavalla, missä painotettiin humaanisuutta, laajempaa 
ymmärrystä sekä jäykkien teknisesti todistettujen rajojen ylittämistä – siis jossain määrin juuri 
sillä minkä kritiikistä koko kvantitatiivinen tiede oli lähtöisin. Tätä uutta ajattelutapaa ajoi 
1960-luvulla tieteen haastajiksi nousseet suuntaukset, humanismi ja strukturalismi (Häkli 1999, 
60–61) . 
Humanismi ei toki ollut mikään uusi tieteen suuntaus, vaan sen juuret ovat peräisin jo antiikin 
filosofian ajoilta (von Wright 1981). Lisäksi se oli saanut vaikutteita myös uskonnollisten 
tekstien tulkinta opista 1600- ja 1700-luvulla. Humanistisessa ajattelussa tutkittavaa asiaa tai 
ilmiötä pyritään ennen kaikkea ymmärtämään, kun positivismissa on pyrkimys taas selittää. 
(Johnston 1986.) Humanismissa ihmisellä nähdään olevan erityinen suhde luontoon ja koska 
ihminen pystyy tiedostamaan tämän, ei hän näin ole vain pelkkä osa ekologista lokeroa, vaan 
pääsee ajattelukyvyllään sen ulkopuolelle. Eli vaikka ihminen on biologinen osa luontoa, on 
tämä eläimenä tiedostava ja ymmärtävä eli semioottinen – semiotic animal. (Karjalainen 1986, 
Olsson 1993.) Ihmistä ei voi pitää myöskään vain pelkkänä osana historiaa, sillä tämän lisäksi 
hän toimii myös oman historiansa tuottajana. Näin ollen ihminen ei voi tutkijana asettua täysin 
objektiiviseksi sivusta havainnoijaksi (vrt. positivismi), vaan hänen tulee hyväksyä tietty 
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subjektiivisuus ja samaistua siihen. (Mills 1982; Johnston 1986.) Maantieteen avainkäsitteistä 
humanismi nosti aiemmin esille tulleiden alueen ja tilan rinnalle käsitteet paikka ja maisema. 
Lisäksi tila sai uusia sosiaalisia vivahteita, eikä aluetta, paikkaa ja maisemaa nähty 
mahdolliseksi käsitellä positivismin käyttämillä kvantitatiivisilla tekniikoilla (Häkli 1999, 82). 
Vaikka paikka ja maisema käsitteet viittaavat helposti luontoon, oli humanistisen tutkimuksen 
ja ajattelun lähtökohtana ennen kaikkea ihminen ja se miten ihminen toimii näiden käsitteiden 
konteksteissa. Näin ollen voitiin humanismin yhteydessä rehellisesti alkaa puhumaan uudesta 
maantieteen laajemmasta pääsuuntauksesta, ihmismaantieteistä.  
Humanismin rinnalle noussut strukturalismi kallistui puolestaan painottamaan rakenteita ja eri 
osien välisiä suhteita sekä sidoksia. Nämä välikappaleet tuovat oman lisänsä kokonaisuuteen, 
joka näin ollen on suurempi kuin osiensa summa (Jackson & Smith 1984). Välikappaleet voivat 
olla – ja usein ovatkin – aineettomia, kuten sosiaalisia suhteita. Yhteiskunnalliset ilmiöt ja 
etenkin ihmisen käyttäytyminen nousivat strukturalismin pääteemoiksi. Niin kuin edellä totesin, 
painotettiin positivismissa empiiristen havaintojen olevan tutkimuksen lähtökohtana. 
Strukturalismin kritiikki positivismia kohtaan nousi juuri tästä. Sen mukaan eri osien välisiä 
suhteita ei voida välttämättä havainnoida konkreettisella tasolla ja tämän vuoksi positivismi ei 
soveltuisi sosiaalisia suhteita täynnä olevien yhteiskunnallisten ilmiöiden tutkimukseen (Sayer 
1984). Aiemmin mainitsemani, maantieteellekin merkittävänä pidetty, yhteiskuntatieteen 
suurmies Karl Marx, on ollut varhaisen strukturalismin keskeinen esikuva (Unwin 1992). Juuri 
hän korosti talouspoliittisessa teoriassaan rakenteiden välisiä suhteita. Tästä esimerkkinä Marx 
mainitsi muiden muassa, että historialla ja kehityksellä on ensisijainen sidos tuotannon 
rakenteisiin (Marx 1975). Eräs strukturalismiin liitettävä olennainen seikka onkin juuri se, että 
maantieteilijät alkoivat tämän myötä kiinnittää huomiota ihmisten sosiaaliseen elämään osana 
laajempaa ja ajankohtaista yhteiskuntaa. (Cloke, Philo & Sadler 1991.) Tämä on selitettävissä 
myös 1960- luvun lopun radikalismilla ja muutoksen tuulia puhkuvalla uudella ideologisella 
maailmanlaajuisella aatemaailmalla, joka sai pontta muiden muassa yliopistolaitoksen 
laajenemisesta, talouden taantumasta ja Vietnamin sodasta (Unwin 1992).    
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Ennen kun siirryn käsittelemään millaiseksi vyyhdiksi nykymaantiede on kehittynyt, on syytä 
esitellä vielä yksi maantieteelle olennaisessa roolissa ollut metodologinen suuntaus, 
konstruktionismi. Konstruktionismin perustojen lähempi tarkastelu herättää henkiin loputtoman 
filosofisen, metafysiikkaa ja ontologiaa pyörittävän, ajatusjuoksun. Näiden mukaan 
todellisuudella ei ole ihmisestä riippumatonta luonnetta, vaan todellisuus on ihmisen tuotetta 
(Berge & Luckman 1994). Konstruktionismi tutkii siis ennen kaikkea sitä miten ihmiset 
jäsentävät todellisuuden, eli miten maailma piirtyy heidän arkiymmärrykseensä ja etenkin mikä 
tähän on vaikuttanut. (Häkli 1999, 133.) Tämä ei kuitenkaan rajaa tutkimuskohdetta vaan se voi 
olla esimerkiksi tiedon, tieteellisen teorian, sosiaalisten ilmiöiden tai jopa aineellisen rakenteen 
synty. On ilmeistä, että todellisuuden kuvan muodostumisen ja arkiymmärryksen tutkimuksessa 
nousevat olennaiseksi osaksi kulttuurit. Hyvin yleisenä todellisuuden muodostuksen 
vaikuttavana tutkimuskohteena on ollut kuitenkin kulttuurin alle asettuva kieli. (Sismondo 
1993).  Representaatio eli todellisuuden kuvaus on konstruktionismissa olennainen käsite. 
Representaatioiden muodostama kokonaisuus nähdään olevan tärkeänä osallisena 
yhteiskunnallisten suhteiden muodostumiseen ja säilymiseen (Häkli 1999, 147). Tässä 
yhteydessä onkin korostettu maantieteilijöiden ja vallassa olevien tahojen vastuuta siitä, 
millaisia – vain tietyn ryhmän hyötyyn tähtääviä – representaatioita he luovat ja markkinoivat 
(Andersson 1996). Yllätyksellistä ei suinkaan ole, että kritiikissä humanismia ja strukturalismia 
sekä erityisesti konstruktionismia on arvosteltu juuri maailman ja luonnon materiaalisen puolen 
unohtamisella (Olwig 1996, Gerber 1997).   
3.1.3 Nykymaantiede 
Kaikki edellä käsittelemäni maantieteen suuntaukset omine metodologioineen ovat jättäneet 
jälkensä nykymaantieteeseen. 1980-luvulla maantiede oli kuitenkin taas murroksessa, kun 
postmoderni tiede haastoi aiemman metodologisen asettelun kokonaisuudessaan. Maantiede 
alkoi erikoistua sekä jakautua moniin pieniin alalohkoihin ja näin siitä oli muodostumassa 
entistä heterogeenisempi ja monitahoisempi tieteenala. Toisaalta tämä oli yleistä myös muilla 
tieteenaloilla samoin kuin aiemmin 1900-luvun taitteessa tapahtunut tieteen 
institutionalisoituminen ja siihen liittyvä fokusoituminen. Siinä, missä tuolloin maantiedettä 
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paketoitiin yhdeksi selkeäksi ja konkreettiseksi yleisellä tasolla käsiteltäväksi kokonaisuudeksi, 
tapahtui nyt fokusoitumista maantieteen marginaalisilla erikoisosa-alueilla. Eli nyt viimein tuo, 
lähes sata vuotta aiemmin tieteen kentälle tiivistetty kompakti näytepakkaus ”mitä maantiede 
konkreettisesti on”, oli todenteolla alkanut purkautua ja laajeta joka suuntaan ilman, että mikään 
yksittäinen suuntaus tätä ohjaisi. Käytännössä tämä tarkoitti sitä, että tutkimuksessa alettiin 
käyttää juuri sitä tutkimusmetodia, joka siihen tutkijan mielestä parhaiten soveltui. Esimerkiksi 
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen ei sovellettu väkisin luonnontieteellistä metodologiaa tai 
toisin päin. Tämän kaltainen leviäminen, sekoittuminen ja uudenlainen verkostoituminen ovat 
olleet havaittavissa myös muuallakin kuin vain tieteessä: onhan esimerkiksi koko maailman 
globalisoituminen juuri tätä. (Häkli 1999,192–194; Haraway 1991; Latour 1993.) 
Maantiede alkoi tieteen postmodernisaation myötä muotoutua hiljalleen nykyiseen muotoonsa – 
vai tulisiko sanoa jopa muodottomuuteensa. Oman tieteellisen identiteetin etsiskely ei 
esiintynyt enää yhtä suuressa roolissa kuin aiemmin, eikä enää myöskään ollut paineita 
todistella omaa asemaa tieteessä. Toisaalta tästä seurannut, nyt jo useamman vuosikymmenen 
kestänyt, levittäytyminen on taas pikkuhiljaa synnyttänyt uutta keskustelua siitä, mihin 
maantiede on tullut ja mitä maantiede nykypäivänä on. Voidaankin todeta, että näin 
nykymaantiedettä ja sen tulevaisuuden suuntaa on alkanut viitoittaa tietyssä määrin myös 
postmodernismin kritiikki tai ainakin sen aikaansaama arvosteleva keskustelu. Lisäksi uudet 
yliopistouudistukset ovat alkaneet puhuttamaan entistä enemmän ja jälleen on ryhdytty 
kantamaan huolta alan asemasta tieteen kentällä.  
Jossain määrin ympyrä on siis sulkeutumassa, koska jälleen ollaan peräänkuuluttamassa uutta 
selkeämpää profiilia – profiili lienee väljempi synonyymi identiteetille. Suomen 
maantieteellisen seuran (2010) aikakausikirja Terra käsitteli taannoin ilmestyneessä 
teemanumerossaan juuri maantieteen nykytilaa ja tulevaisuutta. Tässä julkaistussa artikkelissa 
myös Jouni Häkli (2010, 89-90) esittää oman huolenaiheensa maantieteen tulevaisuudesta. 
Lääkkeeksi Häkli ehdottaa juuri edellä mainittua alan profiloitumista. Lisäksi hän toteaa, että 
yliopistojen yleiset painoalojen kuvaukset ovat jo kokonaisuudessaan liian laveita ja myös näitä 
tulisi tiivistää sekä jäsentää. Toisaalta maantieteen tulisi taas monipuolisuudessaan päästä 
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tieteen keskiöön tavoittelemaan juuri niitä aiheita, joita yliopistot listaavat omiksi 
painoaloikseen. Häkli ei siis tarkoita, että maantieteen tulisi profiloitua vain tiettyyn yhteiseen 
muottiin, mutta jonkinlainen alan julkisivuremontti olisi paikallaan. Hän lopettaakin 
artikkelinsa kannustavasti edelliseen viitaten: ”Siispä profiloidaan ala maailman kartalle 
yhdessä ja erikseen”.  
Samassa edellä mainitussa maantieteen nykytilan ja tulevaisuuden teemajulkaisussa muiden 
muassa Kirsi Pauliina Kallio (2010, 96–97) kiinnittää huomiota nykymaantieteen 
erityispiirteenä olevaan poikkitieteellisyyteen ja toteaa sen tosiseikan, että maantieteen 
nimikkeen alla voi nykyisin tutkia lähes rajattomasti mitä vain. Vaikka Kallio onkin 
monipuolisen maantieteen kannalla ja puhuu alan uudistamisesta, peräänkuuluttaa hän myös 
tietyssä määrin perinteitä. Lisäksi myös Kallio esittää tututun kysymyksen siitä, että tulisiko 
yliopistoissa tapahtuvien uudistusten myötä jälleen pohtia, mitä maantiede on tai miltä sen 
halutaan näyttävän. Uuden yliopistomaailman vaikutukset maantieteen tulevaisuuteen 
askarruttavat myös muita maantieteen alan keskiössä toimivia henkilöitä, kuten Olavi Granöta 
(2010). Haasteista huolimatta Granö kuitenkin uskoo, että maantieteellä on turvattu asema 
suomalaisessa oppiainerakenteessa jatkossakin, koska onhan yliopistokoulutuksen saaneita, 
alalle vastuuta kantavia, maantieteilijöitä nyt enemmän kuin koskaan aiemmin.  
Uuden lisänsä nykymaantieteeseen on tuonut geoinformatiikka. Geoinformatiika sekä sitä 
käsittelevät kurssit ovat lisääntyneet yliopistoissa ja koko ala on todella kovassa nosteessa. 
Vaikka geoinformatiikan tuotosta pystyy soveltamaan monenlaiseen tutkimukseen, ovat sen 
käyttämät työskentelytavat kuitenkin helposti luonnontieteisiin ja positivismiin rinnastettavaa, 
hyvin systemaattista, toimintaa. Joka tapauksessa geoinformatiikan sovelluksia on ryhdytty 
käyttämään entistä monipuolisemmin ja alan ammattilaiset ovat kysyttyjä.    
Maantieteenala on siis jälleen muutoksen partaalla. Maantieteeseen erityisesti vaikuttanut 
postmodernisaatio, tieteen eräänlaisena muoti-ilmiönä, on nyt hiljattain kirvoittamassa otettaan 
ja tulevaisuuden tuulia yritetään ennustella erilaisilta uusilta alueilta, kuten muiden muassa 
edellä mainitusta geoinformatiikasta. Postmodernisaatio toi tullessaan entistä monipuolisemman 
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otteen tieteen tekemiseen, mutta se toi myös erityisen paljon hämmennystä ja uusia 
kysymyksiä. Toisaalta juuri nämä ovat jopa tieteen ehtona ja lähtökohtana, mutta toisaalta taas 
olisi hyvä kyetä edes jossain määrin selittämään ulkopuoliselle, mitkä ovat alan peruspilarit. 
Riittääkö esimerkiksi tutkimusaiheen sidostaminen paikkaan, maisemaan tai tilaan ainoaksi 
perusteluksi tämän maantieteellisyydestä? Ehkä myös postmodernismin tuoma lisäys 
akateemiseen vapauteen on toiminut osaltaan muutostarpeiden laukaisijana. Tutkijoiden omat 
intressit eivät ole enää välttämättä palvelleet sen tilaajaa eli yhteiskuntaa (ja viimekädessä 
vallankahvassa olevia tahoja). Näin ollen asioihin on reagoitu puuttumalla muiden muassa 
lainsäädäntöön ja yleinen ilmapiiriin siitä, että jokaisen tieteellisen tahon tulee taas olla entistä 
perustellumpi omasta asemastaan ja käyttötarkoituksestaan, on ollut jälleen kasvussa. Lisäksi 
tuloksista tulee, kapitalistisen maailman trendin tavoin, olla yhä nopeampaa näyttöä, eikä 
laajempaa kokonaisuutta painottavaa tutkimusta nähdä välttämättä tarpeeksi tehokkaana. Ehkä 
myös juuri nämä seikat selittävät, miksi esimerkiksi konkreettista ja selkeää tilaustyötä tekevä 
geoinformatiikka on ollut nosteessa.  
Maantieteen alan kiistellyimpiä ja hämmennystä herättäneimpiä kysymyksiä on ollut 
kahtiajakoisuus luonnontieteiden ja yhteiskuntatieteiden välillä (Häkli 1999, 162). Toinen puoli 
maantieteestä on yhä enemmän liittoutunut – aluetieteiden kumppanina – yhteiskuntatieteiden 
suuntaan ja toinen puoli luonnontieteiden suuntaan. Näiden puolten, ja etenkin näiden uusien 
poikkitieteellisten kumppanien, välinen yhteistyö on kokonaisuudessaan hyvin vähäistä. 
(Kalliola 2010, 94–95.) Tietynlaista jakautumista on siis havaittavissa. Siinä mielessä tämä 
ongelma ei ole yllättävää, koska edustavathan nämä kaksi puolta aivan erilaista tieteellistä 
lähestymistapaa. Tämä jaottelu on omiaan lisäämään kysymyksiä ja keskustelua siitä, mitä 
maantiede nykypäivänä suomalaisissa yliopistoissa on. Suomalaisen tieteen ulkopuolella on 
puolestaan hyvin yleistä, etteivät Suomessa yliopistomaantieteeseen kuuluvat pääsuuntaukset 
toimi yhdessä, vaan ne ovat sijoittautuneet eri laitoksiin. Luonnonmaantiede on usein liitetty 
muihin luonnontieteisiin erilleen esimerkiksi alue- ja ihmismaantieteestä.  
Ollaanko Suomessakin siis vähitellen menossa muun maailman mallin mukaisesti siihen 
suuntaan, että maantieteen pääsuuntaukset jakautuisivat eri kahvipöytiin, eri laitoksiin tai jopa 
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eri tiedekuntiin? Eikö silloin paljon korostettu monitieteellinen rajoja rikkovaa ote kärsisi? Näin 
radikaaleista muutoksista ei ole uskallettu vielä suureen ääneen keskustella, koska aihe on arka 
ja itse tieteenalan ohella sen sivuvaikutukset voisivat heijastua myös monille muille tasolle. 
Asia on kuitenkin askarruttanut muiden muassa monia koulutusalan tahoja ja esille on noussut 
esimerkiksi se, mitkä olisivat tämän vaikutukset yleissivistävään koulutukseen sekä 
maantiedettä opettavien aineenopettajien työhön (tähän aiheeseen palaan myöhemmässä 
luvussa pohtiessani maantieteen tieteenalan ja koulumaantieteen välistä suhdetta). Joka 
tapauksessa aika saa näyttää mihin suuntaan maantiede on menossa. Koska puhumme kuitenkin 
yhdestä vanhimmasta suomalaisen institutionaalisen yliopistohistorian erillistieteestä, en 
uskoisi, että maantieteellä olisi sen kummempaa huolta tulevaisuudesta, kuin muillakaan 
perinteisillä yliopistotieteillä. Pysyminen muun tieteen mukana vaatii kuitenkin kehittymistä eli 
jatkuvaa uudistumista – vaikka kaikki uusi saattaa helposti tuntuakin tuntemattomalta ja 
pelottavalta. Näin ollen maantieteen tulee ensisijaisesti pysyä itselleen kriittisenä isäntänsä eli 
yhteiskunnan palvelijana.  
3.2 Maantiede suomalaisessa koulussa 
3.2.1 Suomalaisen koulumaantieteen ja opetussuunnitelmien historiaa 
Maantiede on ollut jäsenneltynä oppiaineena Suomessa reilut sata vuotta, mutta sen juuret 
ulottuvat jo keskiaikaisten luostarikoulujen ajoille. 1800-luvulla maantiede toimi kouluissa 
vielä jonkinlaisena historian apuvälineenä, mutta vähitellen se vapautui perinteisemmän 
historian otteesta siirtyen yhä enemmän luonnonhistorian liittolaiseksi. (Cantell 2007, 35.) 
Aiemmissa luvuissa käsittelemäni, tieteen kentällä 1900-luvun taitteessa vahvasti vaikuttanut, 
fokusoituminen ja erillistieteisiin jakautuva institutionaalinen yliopistojärjestelmä toivat osansa 
myös maantieteen opetuksen itsenäistymiseen ja kehittymiseen. 1800-luvulla vallinneen 
luonnontieteellisen painotuksen lisäksi koulumaantieteen taustoiksi on mainittu myös 
yhteiskunnallisia seikkoja kuten porvarillisten ideologioiden, kolonialismin ja nationalismin, 
tuominen – tai oikeastaan legitimointi – alempiin kansankerroksiin (Vartiainen 1987, 13). 1900-
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luvulla tieteen kentässä vallinneet pääsuuntaukset ja käänteet muovasivat koulumaantiedettä 
sekä sen opetusta kohti nykyistä muotoaan jättäen siihen jälkensä, jotka ovat havaittavissa vielä 
tänäkin päivänä. Suurimpina vaikuttajina ovat toimineet 1900-luvun alun 
aluemaantiedepainotteinen suuntaus, 1950-luvulla yleistynyt positivismi ja kvantitatiivinen 
vallankumous sekä tämän jälkeen 1970-luvun taitteessa nousseet ihmistä ja yhteiskuntaa 
enenevissä määrin painottaneet tieteensuuntaukset.  
Näiden yleisesti tieteen kenttään yhdistettävien tapahtumien lisäksi on ollut muitakin suuria 
vaikuttajia, jotka ovat osallisia koulumaantieteen kehitykseen. Suomen koko koulumaailma oli 
1970-luvulla todellisessa muutoksessa, kun Suomeen alettiin vaiheittain ajaa läpi uutta 
peruskoulujärjestelmää. Vaikka uudistukset toivat mukanaan paljon hyvää, oli näillä myös 
muitakin vaikutuksia. (Uusikylä 2005, 58–59.) Juuri maantieteen opetukselle, ja etenkin 
laajemmalle maantieteellisen ajattelun painotukselle, ajat olivat alamäkeä. Esimerkiksi 
kansakoulun alaluokkien kotiseututiedon vaihtuminen ympäristöopiksi merkitsi biologiaan 
liitettävän oppisisällön lisääntymistä maantieteellisten näkökantojen kustannuksella. (Cantell 
2007, 35–36.)  
Uusi koulujärjestelmä pohjautui Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean kahteen mietintöön, 
jotka yhdessä olivat mittava selonteko siitä, mitä ja miten peruskoulussa opiskellaan. 
Ensimmäinen näistä oli kasvatustieteilijöiden laatima pedagogien suunnittelema, joka ajoi takaa 
muiden muassa oppimisen yksilöllisyyttä, eriyttämistä, oppilaan kokonaispersoonallisuuden 
kasvua ja jyrkistä oppiainerajoista luopumista. Toinen mietintö oli puolestaan positivististen 
menetelmien kyllästämien asiantuntijoiden – erityisesti maantieteen osalla – aikaan saama 
tarkka, systemaattisia faktoja sisältävä, kokonaisuus opetukselta vaadittavista oppisisällöistä. 
(Komiteamietintö 1970: A4 ja A5) Mietinnöt olivat keskenään hyvin ristiriitaisia ja näin 
”peruskoulun sanottiin saaneen jo lähtöviivalla jalkoihinsa eri paria olevat kengät” (Cantel 
2007, 36). Kouluhallituksen määräyksestä valittiin käytäntöön juuri jäljempänä mainittu 
asiantuntijoiden kokoama ylimitoitettu oppisisältöpohjainen mietintö ja näin ensin mainittu 
humaanimpaa lähestymistä korostava mietintö jäi taka-alalle. (Uusikylä 2005, 59). Käytäntöön 
valitussa mietinnössä myös maantieteeseen laadittu oppisisältö oli käsittämättömän laaja: 
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jonkinlainen eri alueisiin liitettyjen täsmätietojen suurkokoelma. Soveltavaa ja laajempaa 
näkemystä painottava ajattelu oli tarkkojen ulkoa opeteltavien faktojen rinnalla täysin 
toissijaista. (Lähdesmäki 2007, 64–67.)  Esimerkiksi työkirjan tehtävät rakentuivat suurilta osin 
aukkotehtävistä, eikä soveltamiseen ollut varaa. Uudistusta voitiin pitää myös täysin 
aluemaantieteiden kehikkoon lokeroitavana suuntauksena. Näin ollen koulumaantiede ja sen 
opetusmateriaalit eivät seuranneet maantieteen – eikä etenkään kansainvälistä – kehitystä, joka 
otti irtiottoa kankeista positivistisen suuntauksen metodologioista.  (Cantell 2007, 36–37.) 
Tietyssä määrin uudistusta voitiin pitää jopa paluuna positivismin aikaa edeltäneelle vuosisadan 
alun aluemaantiedepainotteiselle aikakaudelle.  
Koulumaantieteen ja etenkin lukio-opetuksen välinen kuilu itse maantieteen tieteenalaan oli 
kasvanut niin valtavaksi (kuva 1), että koko maantiede oli tippua oppiaineena pois 
yleissivistävästä koulutuksesta (Cantell 1998, 26–27; Cantell 2007, 37). Tähän uhkakuvaan 
alettiin reagoida 1970-luvun loppupuolella siten, että oppimateriaaleja uudistettiin ja 1980-
luvun puolivälissä laadituissa uusissa opetussuunnitelmien perusteissa alettiin antaa tilaa jo 
monipuolisemmalle soveltamiselle. Myös vastuuta sekä kehitys- ja sovellusmahdollisuuksia 
alettiin jakaa yhä enemmän paikallistasolle eli kunnallisille opetussuunnitelmille.  Lisäksi 
ylimitoitettuja faktaoppisisältöjä alettiin karsia ja tilalle tarjottiin yhteiskuntaa sekä kulttuuria 
käsitteleviä, myös tulkintaa ja kriittistä ajattelua painottavia, sisältöjä. Tällöin maantiede saikin 
yhteiset juuret yleissivistävälle koulujärjestelmälle – joiksi 1980-luvun alussa peruskoulu ja 
lukio laissa määritettiin – laadituille kansainvälisyys- ja ympäristökasvatukselle. (Cantell 2007, 
37–38.) 
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Kuva 1. Koulu- ja yliopistomaantiedettä sekä niiden eroja kuvaava malli (Rikkinen 1982).  
Olennaisena osana 1980-luvun koulumaailman muutoksessa oli se, että ”oppilasta ei nähty enää 
passiivisena opetuksen kohteena, vaan aktiivisena tiedon etsijänä” (Cantell 2007, 38). Elettiin 
siis selkeästi aikoja jolloin oli viimein nähty behavioristisen opetusmetodin heikkoudet ja tälle 
vaihtoehdoksi tarjottiin humanistisempaa näkemystä, jossa opiskelija esiintyy entistä enemmän 
herkkänä tiedonjanoisena yksilönä, eikä toistoon ohjelmoitavana koneena.   
Tämän 1980-luvun uuden suuntauksen ja kehityksen kliimaksina voi hyvin pitää vuoden 1994 
opetussuunnitelmauudistusta. Pyrkimyksenä oli antaa entistä enemmän mahdollisuuksia 
soveltamiselle ja laajemmille monimuotoisille tulkinnoille sekä jakaa vielä enemmän vastuuta 
paikallistasolle. (Uusikylä 2005, 60–61.) Paikallistasoille tämä muutos ja vastuu tuli ehkä liian 
nopeana ja kokonaisvaltaisena, eikä tätä vapauksia antavaa suuntausta ymmärretty kaikkialla 
välttämättä täysin oikein. Paljon käytetty esimerkki tästä on juuri tuolloin suosiota saaneet 
biologian lemmikinhoitokurssit, mutta esimerkiksi myös kotitalouden opetus – joka pitäisi siis 
painottua kotitalouden arkeen ja ylläpitämiseen – alkoi luisua jonkinlaiseksi leivontakerhoksi.  
Tämän kaltainen soveltavuuden kömpelyys johtui osittain siitä, että vuonna 1994 tulleista 
opetussuunnitelmien perusteista oli karsittu pois tarkoin määritellyt oppisisällöt. On selvää, että 
tämä tuotti päänvaivaa etenkin niille aineille – kuten niin sanotuille koville luonnontieteille – 
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joissa laajemmin sovellettavaan ajatteluun ei muutenkaan oltu totuttu. Uudessa suunnitelmassa 
kuvailtiin konkreettisten oppisisältöjen sijaan enemmän oppiaineiden luonteen piirteitä sekä 
painotettiin opetuksen laajempia päämääriä sekä tavoitteita. Lisäksi suunnittelua ei tehty enää 
suljettujen ovien takana pienessä ryhmässä, vaan siihen osallistui avoimesti tahoja monelta eri 
osa-alueelta. (Uusikylä 2007, 60.) Seuraava kommentti kuvaa hyvin tämän ajan uutta 
ajattelutapaa: ”Opetuksen laatu riippuu hyvin monimuotoisesta kokonaisuudesta, johon 
kuuluvat opettajat, opiskelijat, opetuksen tavoitteet, opetussisällöt ja monet kehystekijät. 
Opetuksen laatua voidaan mitata järkevästi vain pitämällä tavoitteita kriteereinä” (Rikkinen 
1998, 17; Uusikylä 1997). Lisäksi opetussuunnitelmien perusteiden ulkoisesta olemuksesta 
pystyi tekemään jo johtopäätöksiä. Siinä missä 1970-luvun opetussuunnitelmien 
komiteamietinnöt olivat kaksi järkälemäistä noin 700 sivua kattavaa teosta, oli 1990-luvun 
suunnitelma vain 110-sivuinen ohut vihkonen. Se oli siis todellakin vain paikallistasolla 
laadittavalle opetussuunnitelmalle kohdistettu kevyenä ohjeistuksena toimiva perusta.   
 
Kuva 2. Yhteenveto maantieteen opetuksen tietoteoreettisesta 
perustasta (Daugherty 1989). 
 27 | S i v u  
 
Maantieteen opetuksen saralla tätä väljää uudistusta osattiin tulkita kuitenkin melko hyvin ja 
huomiota alettiin kiinnittää yhä enemmän esimerkiksi ympäristöön ja yhteiskuntaan sekä 
etenkin kaikkiin näiden välillä vallitseviin suhteisiin (Kuva 2). Koulumaantieteen 
oppimateriaaleissa, kuten oppikirjoissa, tapahtui myös huomattavaa parannusta 
monimuotoisempaan ja laajemmin asioita käsittelevään suuntaan, mutta esimerkiksi sosiaalisen 
ympäristön ulottuvuus vielä jossain määrin puuttui. (Rikkinen 1998, 18–19; Cantell 2007, 39.) 
Eräs huomion arvoinen muutos tapahtui alaluokkien ympäristöopissa, kun tämä sai uuden 
nimikkeen: ympäristö- ja luonnontieto. Tämä piti sisällään entiseen tapaan maantiedon ja 
biologian oppisisältöjä, mutta entistä monipuolisemmassa muodossa. (Cantell 2007, 39). 
3.2.2 Yleissivistävä opetus tänään ja voimassa olevat opetussuunnitelmien 
perusteet 
Aiemmista vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen luomuksista otettiin 2000-luvulla 
opiksi ja ymmärrettiin, että vaikka opetuksen päämääriä tulee painottaa, niin myös jonkinlaiset 
tarkemmat kehykset tarvittaisiin (Cantell 2007, 43). Nykyisin voimassa oleviin vuonna 2003 
laadittuun lukion opetussuunnitelman perusteisiin ja vuonna 2004 laadittuun perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin tätä rajausta tuovat tarkemmin määritellyt kurssi- ja 
luokkakohtaiset oppisisällöt sekä arvioinnin perusteet (ei tosin läheskään samassa 
mittakaavassa kuin 1970-luvun komiteamietinnöissä). Lisäksi uusiin opetussuunnitelmien 
perusteisiin tuli entistä enemmän aineiden integrointiin liittyviä seikkoja, kuten jokaista ainetta 
koskettavat aihekokonaisuudet. Näistä maantiedon opetus sai hyvin lisäpontta ja ulottuvuutta 
esimerkiksi monikulttuurisen ymmärryksen ja ympäristökasvatuksen osalta. (Opetushallitus 
2004; Opetushallitus 2003.) 
Olennaisin muutos koulumaantieteen opetukseen oli perustavanlaatuinen uusi asennoituminen 
koko aineeseen. Koulumaantiede sai uusia tavoitteita, jotka olivat yhteisiä kaikille 
opetusasteille. Aluemaantieteellistä näkemystä alettiin reilusti sekoittaa yleismaantieteelliseen 
näkemykseen. (Cantell 2007, 43; Opetushallitus 2004; Opetushallitus 2003.) Käytännössä tämä 
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tarkoittaa sitä, että kun yleismaantiede tarkasteli yhtä tiettyä ilmiötä koko sen 
esiintymisalueellaan (koko tunnettu maailma) ja kun toisaalta aluemaantiede tarkasteli kaikkia 
esiintyviä ilmiöitä vain tietyllä alueella, niin nyt kummastakin lähestymistavasta poistettiin 
rajaukset. Näin ilmiöitä voitiin ryhtyä tutkimaan niin lokaalilla kuin globaalillakin tasolla 
riippumatta siitä mitä tutkitaan (kuva 3).  
 
Kuva 3. Alue- ja yleismaantieteen erot ja ominaisuudet (Vartiainen 1984). 
Koulumaantieteen avarakatseisuus ja monipuolistuminen tuodaan selvästi esille perusopetuksen 
ja lukion opetussuunnitelmien perusteiden aineen kuvauksissa esimerkiksi seuraavasti: 
”Maantiedon opetuksen tulee toimia siltana luonnontieteellisen ja yhteiskuntatieteellisen 
ajattelun välillä” (Opetushallitus 2004) ja ”Maantieteen opetuksessa integroituvat 
luonnontieteelliset ja yhteiskuntatieteelliset aiheet” (Opetushallitus 2003).  Sama teema jatkuu 
läpi koko maantieteen opetussuunnitelmien perusteiden jopa niin, että eri tieteen suuntaukset 
pyritään sitomaan toistuvasti samaan lauseeseen. Tyypillinen esimerkki tästä muotoutuu 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004) arvioinnin kriteereissä 
näin: ”Oppilas osaa kuvata Euroopan eri alueiden luonnonoloja ja ihmisen toimintaa sekä 
ymmärtämään maisemallisen ja kulttuurillisen rikkauden”. Lisäksi arvioinnin ohjeistuksissa 
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painotetaan muutenkin laaja-alaista näkemystä sekä maantieteellisen ajattelun ja sen 
kehittymisen merkitystä. (Opetushallitus 2004; Opetushallitus 2003.) 
Lisäksi eräs 2000-luvulla tullut uudistus koski uusia tuntijakoja, joista ehkä merkittävimpänä 
voi pitää alakoulun ympäristöopin muutosta. 5. ja 6. luokilla ympäristöoppi jakautui ylempien 
luokkien tapaan maantiedoksi ja biologiaksi. Huonona puolena oli, että tuntimäärät tippuivat 
huomattavasti, koska ympäristöoppi oli oikeastaan toiminut koko alakoulun opetusta ohjavana 
runkona. (Cantell 2007, 34 ja 41.) Toisaalta tämä tarkoittaa myös sitä, että aineenopettajia 
saatetaan käyttää jo alakoulun puolella. Esimerkiksi yhteiskouluissa tämä voi toimia niin, että 
saman opettajan työnsarkaan saattaa kuulua opetusta alakoulun viidesluokkalaisista lukion 
vanhimpaan vuosikurssiin. Oppilaiden ikäskaalan ja opiskelun syvyystason vaihtelut ovat näin 
ollen melkoisia ja opetus todellista pedagogista ammattitaitoa vaativaa.   
Joka tapauksessa 2000-luvun opetussuunnitelmat ovat tuoneet toimintaan jälleen selkärankaa ja 
linjaa, jättäen sovellettavuutta kuitenkin myös paikallistasolle. Lisäksi ne painottavat 
monipuolisuutta ja laajempaa kokonaisuutta korostavaa maantieteellistä ajattelua, jota voidaan 
pitää tietynlaisena siteenä itse maantieteeseen.  
3.2.3 Koulumaantieteen luokittelu ja suhde tieteenalaan 
Maantiede on siis kokenut kouluissa käytävänä oppiaineena mittavaa muodonmuutosta, ottaen 
suuntaviivoja sen taustalla vaikuttavasta tieteenalastaan, joka niin ikään on ollut alituisessa 
käymistilassa. Niin kuin edellä kuvaamastani koulumaantieteen kehityksestä voidaan päätellä, 
on koulumaantiede aina kuitenkin jossain määrin laahannut tiedettä jäljessä. Tämä käy helposti 
ilmi esimerkiksi siitä, että positivistinen tieteen suuntaus toimintamalleineen hallitsi 
opetussuunnitelmia vielä reilut kymmenen vuotta sen jälkeen, kun itse maantiede tieteenalana 
oli irrottautunut sen otteesta. Lisäksi yleissivistävän opetusalan kenttä on tuonut uudistuksille 
omat haasteensa. Tässä yhteydessä voi helposti siteerata vanhaa sanontaa ”vanha koira ei opi 
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uusia temppuja”, sillä positivismin aikainen yliote on vieläkin näkyvissä maantieteen 
opetuksessa ja tätä kautta sen mieltämisessä sekä luokittelussa.                                                                                        
Esimerkiksi maantieteen oppikirjojen johdantokappaleissa on usein varsin yksiselitteisesti 
selostettu, miten maantiede ja sen osa-alueet luokitellaan. Yleisin malli on, että maantiede 
jaetaan kahtia luonnon- ja kulttuuritieteiden sekä yleis- ja aluemaantieteen väliltä. Tämän 
lisäksi nämä erillisiksi luokitellut suuntaukset pilkotaan vielä lukuisiin eri alahaaroihin. 
Tietyssä määrin on hyvä ja olennaista, että maantieteen eri erikoistumisalueita sekä tutkimuksen 
suuntauksia esitellään. Toisaalta taas tuntuu, että koulumaantieteessä käsiteltävien ilmiöiden ja 
aiheiden luokittelu tiettyihin lokeroihin on täysin epäolennaista tai jopa ristiriitaista, jos 
opetuksessa pitää painottaa juuri tieteellisten rajojen ylittävää ajattelutapaa, missä eri tieteenalat 
ja niiden eri suuntaukset integroituisivat muodostaen laajempia kokonaisuuksia. Tarkan 
lokeroinnin perusteella tuntuisi myös epäolennaiselta tehdä johtopäätöksiä, mitä 
koulumaantiede sen sisältöineen on, tai mitä se puolestaan ei ole. Tietyssä määrin tämänlaisessa 
menettelyssä palattaisiin juuri 1970-luvun positivismista ponnistavaan opetusmalliin, joka 
painottaa vain tiettyjä konkreettisessa muodossa esiintyviä ja tiettyyn ryhmään luokiteltavia 
subjekteja, eikä niinkään eri asioiden välillä vallitsevia asiayhteyksiä tai laajempien 
kokonaisuuksien pohdintaa.  
Vaikka juuri kyseiseen epäkohtaan reagoitiin jo 1980-luvulla (koulumaantieteen ja maantieteen 
tieteenalan välisen kuilun kasvaessa hälyttävän suureksi) laatimalla täysin uudistetut 
opetussuunnitelman perusteet, niin vielä tänä päivänä oppikirjoissa yleisesti esiintyvät 
maantieteen luokittelut ja tieteenalan kuvaukset ovat peruja vuosikymmenten takaa. 
Esimerkiksi Otavan kustantamassa lukion ensimmäisen kurssin oppikirjan johdannossa (Kakko 
ym. 2004) mainitaan maantieteellisestä tutkimuksesta seuraavaa: Aineiston kerääminen ja 
mittaaminen ovat tutkimukselle keskeistä. Mittaukset tehdään usein pitkäkestoisina 
kenttätutkimuksina. – – Tutkimustulokset kootaan yleensä taulukoiksi tai diagrammeiksi tai ne 
esitetään karttoina. Tiedon luotettavuutta mitataan tilastollisten analyysien avulla. Tässä 
maantieteellisen tutkimuksen kuvauksessa käsitellään siis ainoastaan positivistista ja 
luonnonmaantieteellistä systemaattista tutkimusmenetelmää. Kuvaus toimii hyvänä esimerkkinä 
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siitä, kuinka yksipuolisesti ja vanhanaikaisesti maantiedettä voidaan oppikirjoissa käsitellä sekä 
siitä, kuinka ne voivat olla ristiriidassa monipuolisuutta painottavien opetussuunnitelmien 
kanssa. Toisaalta tulee muistaa, että oppikirjat ovat vain tietyn tekijätahon subjektiivisia 
yleistyksiä ja näkemyksiä opetussuunnitelmissa määritellyistä sisällöstä. Lisäksi on hyvin 
helppoa yhtyä esimerkiksi Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuslaitoksen lehtorin Eija 
Aallon (2011) ja kielikeskuksen johtajan Peppi Taalaksen näkemyksiin siitä, että kustantajilla 
on liikaa valtaa koulukirjoihin. Oppikirjojen teko on silkkaa liiketoimintaa, eivätkä ne ole 
minkään julkisen tahon tarkastamia tai hyväksymiä.   
Juuri se, että opetussuunnitelmien perusteissa koulumaantieteen kuvataan olevan etenkin 
luonnon- ja yhteiskuntatieteiden välinen silta, missä näiden aiheet ja ilmiöt integroituvat, 
tarkoittaa melko yksiselitteisesti sitä, että maantieteen opetusta tai siinä käsiteltäviä aihetta ei 
voi luokitella kuuluvaksi yksiselitteisesti mihinkään lokeroihin, vaan tarkoituksena on 
muodostaa eri tieteenalojen sekä näiden alahaarojen välistä käsitystä ja yhteisymmärrystä (siis 
erityisesti juuri yleissivistävässä opetuksessa). On selvää, että asiayhteydet jäävät helposti 
huomioimatta, jos jotain tiettyä opetettavaa aihetta käsitellään vain tietystä näkökulmasta. 
Vaikka tieteellisessä tutkimuksessa usein keskitytään ja erikoistutaan vain johonkin tiettyyn 
marginaaliseen alasuuntaukseen ja tarkastellaan tätä mahdollisesti vain jollain tietyllä 
tieteellisellä otteella, niin itse tieteenala toimii kuitenkin kokonaisuudessaan asioiden kokoajana 
sekä asiayhteyksien esille tuojana. Lisäksi tieteen parissa työskentelevät tiedostavat ja 
ymmärtävät mahdollisen subjektiivisuutensa ja osaavat käsitellä tutkimustaan vain yhtenä osana 
laajempaa kokonaisuutta. Yleissivistävää koulua käyvät opiskelijat eivät puolestaan osaa 
välttämättä vielä itse viedä ajattelua näin pitkälle. Esimerkiksi jos Latinalaiseen Amerikkaan 
puhaltavia merivirtoja tarkastellaan tietyllä kurssilla – ja kurssin oppikirjassa – vain 
luonnontieteellisestä näkökulmasta ja toisella kurssilla paneudutaan ainoastaan Latinalaisen 
Amerikan kulttuuriin, niin oppilaille herää helposti kysymys miten nämä asiat kuuluvat samaan 
oppiaineeseen tai ylipäätään edes samaan tieteeseen. Pasaatituulten nimen taustojen 
läpikäyminen ja niiden vaikutukset Latinalaisen kulttuurin leviämiseen antavat varmasti jo 
vastauksia edellä mainittuun hämmästelyyn. Tämä hyvin yleisesti käytetty opetusesimerkki on 
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omiaan osoittamaan myös sen, miten aihe laajenee itsestään – jopa tiedostamatta – yli 
kömpelöiden tieteen rajojen.  
Eli jos opetus toteutetaan ainoastaan kurssin sisältörakenteen ehdoilla, saattaa maantieteen 
yhdistävän oppiaineen rooli jäädä olemattomaksi. Tästä hyvänä esimerkkinä toimivat lukion 
kaksi pakollista kurssia. Ensimmäisen kurssin sisältöön kuuluu todella kattava annos 
luonnonmaantiedettä ja toinen on sisällöltään pääosin kulttuurimaantiedettä. Etenkin näiden 
kurssien oppikirjat edesauttavat polarisaatiota ja integraation toteutumattomuutta entisestään; 
yleensä aiheita käsitellään orjallisesti vain kyseisen kurssin sisältörakenteen viitoittamasta 
näkökulmasta. Vasta kolmas ja neljäs riskienmaantiedettä ja aluetutkimusta käsittelevää kurssia 
toimii sisällöiltään tieteitä yhdistävinä kokonaisuuksina. Ne kokoavat kahden ensimmäisen 
kurssin aiheita yhteen ja laajentavat niitä uusiin suuntiin. Jos opettaja sulkeutuu liikaa ennalta 
määriteltyihin konkreettisiin oppisisältöihin, eikä hän ole sisäistänyt opetussuunnitelmien 
kuvauksissa ja tavoitteissa mainittuja seikkoja oppiaineen yhdistävyydestä ja laaja-alaisuudesta, 
saattaa maantieteestä jäädä vain pakolliset kurssit suorittaneille opiskelijoille sekalainen 
ristiriitaisen tieteen mielikuva.  
Erilaisia apukeinoja ja menetelmiä luonnontieteiden opetuksen liittämisestä yhteiskunnallisiin 
ilmiöihin on pohdittu muiden muassa Euroopan Unionin Tiede yhteiskunnassa -ohjelman 
PROFILES (Professional Reflection Oriented Focus on Inquiry-based Learning and Education 
through Sience) hankkeessa. Hanke nostaa esille opetuksessa käytettävän STS-mentelmän 
(Science-Tecnhnology-Society), joka korostaa luonnontieteiden liittämistä oppilaan 
arkielämässä kohtaamiin teknologisiin ja yhteiskunnallisiin asioihin ja ilmiöihin. STS-
menetelmä on saanut rinnalle myös toisen Euroopassa suositun SSI-menetelmän (Science-
Society Issues), joka on muuten samankaltainen mutta jättää teknologiaan kohdistuva 
lähestymisen vähemmälle. (Keinonen 2011, 30–32.) Nämä konkreettiset esimerkit osoittavat 
osaltaan sen, että eri tieteenalojen integroiminen niin keskenään kuin arkisiin ilmiöihin, on 
koettu käytännön opetustyössä haasteelliseksi. Pelkkä yhdistävyyden mieltäminen ei siis 
itsessään välttämättä riitä, vaan siihen pitää olla taitoja ja tarvittaessa edellä esitetyn kaltaisia 
apukeinoja. 
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Maantieteen didaktiikan keskiössä toimivien Hannele Cantellin, Hannele Rikkisen ja Sirpa 
Tanin kirjoittamassa Maantieteen opettajan käsikirjassa Maailma minussa – minä maailmassa 
(2007, 53) todetaan maantiedon opettajan työstä seuraavaa: ”Opettaja saattaa tavoitella 
objektiiviselta ja neutraalilta tuntuvaa asioiden käsittelyä mallien, tilastojen ja oppikirjatiedon 
perusteella. On kuitenkin hyvä muistaa, että kaikki informaatio on subjektiivista, jonkun 
valitsemaa, luokittelemaa ja jäsentämää. Esimerkiksi globalisaatioon tai kehityskysymyksiin 
liittyvissä aiheissa on vaikea kuvitella informaation tasapuolisuutta kaikkien mahdollisten 
osapuolten kannalta. Maantiedon opettajan näkökulmasta subjektiivisuus ei sinänsä ole 
negatiivista, pikemminkin realistista, jos asia tuodaan esille. Opettajan työssä on tärkeä nostaa 
esiin erilaisia näkökulmia ja arvoja niiden taustalla.” Samassa yhteydessä todetaankin 
maantieteen opetuksen olevan niin eri arvoja esille tuova oppiaine, että tätä voi kutsua jopa 
katsomusaineeksi. Tässä yhteydessä tulee huomioida myös aiemmin esille tulleet 
aihekokonaisuudet, jotka edistävät yhteiskunnan toiminnan ja arvojen ymmärrystä. Tärkeimpiä 
rooleja maantieteenopettajalla on esimerkiksi oman kansallisen identiteetin ja kansainvälisen 
kulttuurillisen tasa-arvon välittäjinä sekä erityisesti tulevaisuuden ympäristökasvattajana 
(Cantel 53–65; Ojanen 1995). 
Maantieteen opetus ei siis saisi missään nimessä olla pelkkää oppikirjojen viitoittamaa 
yksittäisten aiheiden läpikahlausta ja ulkoa opettelua. Konkreettinen oppisisältö ja niihin 
liittyvä opetusmateriaali tulisi toimia vain asioiden laajempaa pohtimista ruokkivana runkona. 
Näin ollen olisi erityisen tärkeää, että maantieteen aineenopettajat olisivat kriittisiä opetuksen 
sisällöistä ja käytettävästä opetusmateriaalista sekä erityisen hyvin perillä niin 
opetussuunnitelmista kuin itse tieteenalastakin – ja ennen kaikkea ympäröivästä yhteiskunnasta. 
Lisäksi kaikkia vaihtoehtoisia menetelmiä tulisi uskaltaa käyttää ja hyödyntää niin paljon kuin 
mahdollista.  
Tieteen yhtenä ehdottomana premissinä on toimia kehityksen kärkenä, jota muu alemman tason 
koulutusmaailma seuraa. Niin kuin historia on osoittanut, voi myös tieteen kehityksessä 
tapahtua epäonnistumisia. Toisaalta jos epäonnistumisen pelossa ei uskalleta tehdä muutoksia, 
niin ilman muutoksia ei tapahdu puolestaan kehitystä. Lisäksi ilman epäonnistumisia ei voida 
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katsoa olevan myöskään onnistumisia. On hyvin loogista, että maantieteen tieteenalan ja 
alempitasoisen koulumaantieteen suhde on aikojen saatossa ollut etäinen. Kouluopetuksen 
kentällä ei ole ollut suoria mahdollisuuksia vaikuttaa alan kehityksen kärkeen eli itse tieteeseen, 
vaan se on aina joutunut toimimaan vain tietynlaisena mielipiteitään jakavana oppositiona. Näin 
ollen on ymmärrettävää, että ylemmältä taholta tulevia uudistumispaineita ei katsota hyvällä ja 
näin uudistukset helposti ohitetaan tai sovelletaan vanhan, tutun ja turvallisen mallin mukaisiksi 
käytännöiksi. Maantieteen opetuksessa tämä näkyy juuri tieteen ja kouluopetuksen välisen 
kuilun kasvuna. Viimeaikoina tämä kuilu ja seuraavassa luvussa käsittelemäni peruskoulun 
tuntijakouudistusehdotus ovat nostattaneetkin keskustelua tieteen ja koulumaailman välille, jota 
on käyty kiivaasti niin kahvipöydissä kuin valtakunnan päämedioissakin (Talvitie 2010; 
Lehtinen 2010). Maantiede ei ole ongelmansa kanssa kuitenkaan yksin. Esimerkiksi fysiikan 
opetuksesta on käyty myös samansuuntaista kädenvääntöä. Tiede-lehden artikkelissa (Mutanen 
2011) todettaan fysiikan yleissivistävän opetuksen ”jumittuneen sadan vuoden taakse” ja että 
”biologiastakin puuttuu punainen lanka”. Tähän on vastattu kärkkäästi muiden muassa sillä, 
ettei esimerkiksi lukion kuulukaan olla yliopisto, vaan opettajat opettavat mitä osaavat 
(Airaksinen 2011). Mielestäni tämä vastine on melko hyvä esimerkki siitä, ettei kaikki edes 
halua yleissivistävän koulun pysyvän kehityksen mukana. Ei ole yllätys, että tämän 
näkemyksen on tuonut esille juuri henkilö, joka on toiminut myös oppikirjan tekijänä. Samaan 
hengenvetoon on todettava kuitenkin se, että edellä mainittu hälyttävä esimerkki on vain yksi 
näkemys asiasta, eikä tätä sovi liikaa yleistää.    
Yleissivistävää maantieteen opetusta koskevan keskustelun keskiöön on noussut etenkin 
maantieteen luokittelu. Hieman pelkistettynä luokitteluun liittyvän keskustelun aiheena on ollut 
se, luokitellaanko koulumaantiede luonnontieteiden vai yhteiskuntatieteiden oppiaineryhmään. 
Tässäkin yhteydessä luokittelu ja siitä syntyvä keskustelu vaikuttaa hyvin epäolennaiselta, kun 
palautamme mieliin taas opetussuunnitelmien perusteissa mainitut seikat näiden kahden alan 
integroimisesta maantieteen opetuksessa. Vaikka yleisesti tunnustetaan, että luokittelu on 
haasteellista ja jossain määrin jopa epäolennaista, niin tästä huolimatta koulumaantiede 
mielletään kuitenkin hyvin helposti luonnontieteitä painottavaksi oppiaineeksi. Tähän on 
varmasti monia syitä, kuten vanhahko opettajakunta, joka on itse opiskellut yliopistossa jo 
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silloin, kun luonnontieteellinen painotus oli maantieteessä vielä hallitsevana. Suurin osa 
maantieteen opettajista valmistuu, lähes täysin luonnontieteiksi luettavan, biologian pääaineesta 
ja osaltaan myös tämä voi vaikuttaa näkemyksiin maantieteen luokittelun mieltämisestä. Jos 
maantiedettä pitäisi väkisin luokitella johonkin tiettyyn ryhmään – kuten taannoin eduskunnassa 
esillä olleen tuntijakouudistusehdotuksen kohdalla – tuntuisi se biologian aisaparina toimivassa 
opetusjärjestelmässä ehkä hieman etäiseltä kuuluessaan johonkin muuhun, kuin missä toinen 
aineenopettajan pääaineena toimiva oppiaine biologia on. Lisäksi jos tämä muu ryhmä olisi 
esimerkiksi yhteiskuntatieteet, saattaisi maantiede saada ryhmän muista oppiaineista – kuten 
suositusta historiasta – vaarallisia kilpailijoita mahdollisia ryhmäkohtaisia valinnaiskursseja 
valittaessa. Näin luokittelu luonnontieteisiin olisi turvallisempaa. 
Luokittelukeskustelun voidaan katsoa olevan peruja maantieteenalan 1970-luvun taitteen 
uudistusten myötä alkaneesta muutoksesta kallistua luonnontieteellisestä painotuksesta 
laajemmaksi tieteenalaksi. Tieteen parissa tähän keskusteluun on jo jossain märin kyllästytty, ja 
vaikka Suomessa kolme neljästä maantieteen laitoksesta toimiikin luonnontieteellisen 
tiedekunnan alaisuudessa, niin yleisesti alan lähtökohtainen monimuotoisuus myönnetään. 
Toisaalta niin kuin aiemmin totesin, on tieteessäkin viritelty keskustelua taas uudelleen esille. 
Koska nykyisin maantiede on levittäytynyt hyvin laajaksi monitieteelliseksi tieteeksi ja erilleen 
entisestä pääpainona olleesta tieteenalasta, on esimerkiksi luonnonmaantieteen asemasta tai sen 
koko olemassa olosta alettu huolestua. Yliopistojen luonnonmaantieteellisen tarjonta on ollut 
selvässä laskussa, joten huoli tulevaisuudesta on perusteltua. Esimerkiksi Suomen maantieteen 
professoreista alle joka neljäs on enää luonnonmaantieteen professoreita. (Kalliola 2010, 94–
95.) Oman siivunsa perinteisestä luonnonmaantieteestä on varmasti rokottanut myös 
räjähdysmäisessä kasvussa ollut geoinformatiikka – vaikka tätä voi pitää myös 
luonnonmaantieteen yhtenä uutena kehityssuuntana.  
On kuitenkin selvää, että yleissivistävässä koulumaailmassa vieläkin usein esille nouseva 
yleinen näkemys maantieteen luonnontieteellisestä painoarvosta ei ole linjassa itse tieteen 
kanssa. Toisaalta tieteen sisällä tapahtuva tietynlainen kuohunta antaa myös valinnan vapautta 
ja perusteluja jokaiselle taholle sopivan näkemyksen saavuttamiseksi. Mutta missä kulkee 
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kuilun rajat, eli kuinka pitkään koulumaantieteen käytäntö voi kulkea tieteestä eriävälle polulle? 
Opetussuunnitelmat ovat reagoineet tähän jo 1980-luvulta lähtien, mutta niiden toteutuminen 
käytännössä on eri asia. Elina Jänönen Joensuun yliopiston maantieteen laitoksella tutki pro 
gradu -tutkielmassaan (2008) opetussuunnitelmien toteutumista maantieteen opettajan työssä. 
Tiivistettynä tutkimuksessa ilmenee melko raadolliselta vaikuttava tulos: Varsinkin pidempään 
opettajana toimineet suhtautuvat jo opetussuunnitelman tekoon negatiivisesti, sen 
hyödyntäminen jää myös vähäiseksi ja kokonaisuudessaan koko opetussuunnitelmaa kohtaan ei 
tunneta suurta mielenkiintoa. Näin ollen opettajan henkilökohtainen tyyli, asenne ja intressit 
nousevat opetussuunnitelmaa tärkeämmiksi. Tämä puolestaan voi aiheuttaa entisestään 
sekalaisuutta maantieteen yleiseen mieltämiseen ja jäsentämiseen. Seuraukset tästä 
sekalaisuudesta ja siitä, ettei maantiedettä välttämättä tämän vuoksi koeta mielekkääksi 
oppiaineeksi ovat näkyvissä. Esimerkiksi maantieteen ylioppilaskirjoituksiin osallistuneiden 
määrä on ollut selvässä laskussa: vuoden 2006 kevään ylioppilaskirjoituksissa maantieteen 
kokeeseen ilmoittautuneita oli 5712 kun vuonna 2011 sama luku oli 2591 
(Ylioppilastutkintolautakunta 2011). Lasku on siis 55 prosenttia! On selvää, että oppilaiden 
päätöksiin, mitä aineita he kirjoittavat ylioppilastutkinnossa, vaikuttaa selvästi myös opettajien 
kannustus. Jos opettaja kokee maantieteen ongelmalliseksi, ei hän varmasti myöskään tätä 
ylioppilaskirjoituksiin markkinoi. Kannustus siirtyy helposti toiseen opetettavaan 
oppiaineeseen, kuten biologiaan. Lisäksi on yleistä, ettei yliopistomaantiede usein vastaakaan 
opiskelijoiden yleissivistävässä koulussa saatua mielikuvaa ja myös tämä heijastuu etenkin 
jatkokoulutustasolle, kuten yliopistotason maantieteen aineenopettajakoulutukseen.   
Jos koulumaantiedettä ei pidetä tieteen kanssa ajan tasalla ja se ei vastaa enää tämän taustalla 
vaikuttavaa tiedettä, niin koko opetuksen tarpeellisuus voitaisiin kyseenalaistaa. Toisaalta, jos 
luonnonmaantiede erkaantuisi muusta maantieteenalasta – kuten monissa muissa maissa – olisi 
todennäköistä, että jossain vaiheessa tämä muutos vaikuttaisi myös alemman tason 
koulumaantieteeseen ja sen opetuksen järjestämiseen. Pahimpana kauhuskenaariona voisi pitää 
monimuotoisen koulumaantieteen pilkkoutumista osaksi muita oppiaineita. Toivottavasti näin 
ei kuitenkaan tule tapahtumaan – tai näin ei päästetä tapahtumaan.  
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3.2.4 Maantieteellinen ajattelu 
Voimassa olevissa lukion sekä perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa haetaan 
maantieteellisellä ajattelulla (perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa hieman eri 
sanoin: maantieteellinen maailmankuva) linkkiä itse maantieteen tieteenalaan ja sen 
monipuolisuuteen. Käsitteenä ja ideana tämä vaikuttaa hyvältä ja niin opettajien kuin 
oppilaidenkin tulisi maantieteen johdantona ensisijaisesti pureutua pohtimaan mitä tämä 
tarkoittaa. Niin mitä se sitten tarkoittanee? 
Maantieteelliselle ajattelulle ei ole löydetty kovinkaan yksiselitteisiä määritelmiä. Ehkä juuri 
siksi, ettei se lähtökohtaisestikaan ole mihinkään yksiselitteisyyteen pyrkivää vaan päinvastoin 
laaja-alaisuuteen tähtäävää ajatustoimintaa. Englantilainen professori Peter Jackson (2006) 
Sheffieldin yliopistosta kiteyttää maantieteellisen ajattelun tätä käsittelevässä artikkelissaan 
niin, että se tarkoittaa ainutlaatuista ja vahvaa tapaa nähdä maailmaa. Lisäksi Jackson toteaa, 
että vaikka käsiteltäviin aiheisiin ei välttämättä löydykään oikeita vastauksia tai helppoja 
ratkaisuja, niin maantieteellinen ajattelu tuo näihin uusia puuttuvia käsitteitä ja ideoita, jotka 
auttavat aiheissa etenemiseen. Edellisessä luvussa mainitsemassani maantieteen opettajan 
käsikirjassa (Cantell 2007, 159) maantieteellisestä ajattelusta käytännön koulutyössä todetaan 
seuraavaa: ”Jos palkitaan ainoastaan maantieteellisissä tilastotietokilpailuissa menestyjiä, eli 
niitä oppilaita, jotka tietävät paikkojen nimiä, sijaintia ja tilastotietoja, ja niitä opettajia 
kiitetään, joiden oppilaat istuvat hiljaa pulpeteissaan kyselemättä ja mitään ihmettelemättä ei 
maantieteellisellä ajattelulla ole sijaa.”  Eli maantieteellisen ajattelun tulee rikkoa myös edellä 
mainitut behavioristisen opetustyylin ihanteisiin kuuluvat seikat. Juuri tämä voi osaltaan 
aiheuttaa päänvaivaa etenkin sosiokonstruktiivista opetustyyliä edeltäneelle vanhemmalle 
opettajasukupolvelle, joille aktiiviset, innovatiiviset ja omia ajatuksia julki tuovat opiskelijat 
ovat kirosana.  
Missä määrin maantieteellinen ajattelu eroaa sitten muusta yleissivistävän opetuksen 
yhteydessä painotettavasta tieteellisestä ajattelusta?  Esimerkiksi Kari Sormunen (2004) pohtii 
seitsemäsluokkalaisten episteemistä luonnontieteellistä näkemystä käsittelevässä 
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väitöskirjassaan koulutiedon luonnetta ja suhdetta tieteeseen luonnontieteellisessä opetuksessa. 
Sormunen toteaa, että luonnontieteiden opetuksessa niin kutsutun koulutiedon tulisi olla 
välimuoto arjessa saadun ja tieteellisen tiedon välillä, missä arkitieto sorvataan sopimaan 
paremmin tieteellisesti oikeaksi todistettuun muottiin – oikeaan formaaliin. Vaikka tämä 
näkemys voi toimia yleisesti luonnontieteissä, ei se kuitenkaan sovi erityisen hyvin 
maantieteellisen ajatteluun. Toki maantieteelliseen ajatteluun voidaan katsoa kuuluvan 
voimakkaasti myös tiede ja sen vaikutteet, mutta niin kuin Jackson edellä totesi, ei oikeita – 
edes tieteellisesti todistettuja – vastauksia ole välttämättä olemassakaan. Näin ollen 
maantieteellisen ajattelun toteutuessa, arjessa saatua tietoa vain laajennetaan, eikä 
systemaattisesti muokata vastaamaan jotain tiettyä oikeaa formaalia. Tämä ei kuitenkaan estä, 
ettei tiedon laajettua kokonaiskäsitys voisi muuttua tai hahmottua uudelleen.  
Maantieteellisen ajattelun eri nyansseja, tasoja tai lähtökohtia voisi laajuutensa vuoksi pohtia 
loputtomiin, mutta pääasia lienee, että sen saa paketoitua sellaiseen muotoon, joka milloinkin 
vastaa tämän käyttötarkoitusta. Eli vaikka tämän yksiselitteinen määrittely onkin hankalaa ja 
tietyssä määrin jopa turhaa, voitaisiin se kiteyttää yleissivistävän koulutuksen käyttöön 
esimerkiksi seuraavasti: Maantieteellinen ajattelu tarkoittaa tieteiden rajoja rikkovaa ja laajaa 
käsitystä muodostavaa kriittistä ajattelua, joka ei rajaudu vaan tiettyyn ennalta määriteltyyn 
lokeroon. Se on avoin muodostamaan laajoja monipuolisia näkemyksiä, joiden ensisijaisena 
tehtävänä ei ole selittää vaan ennen kaikkea ymmärtää ympäröivää maailmaa 
kokonaisuudessaan.  
3.2.5 Tulevaisuuden tuulet koulumaantieteessä 
Nyt vuonna 2011 olemme uusien opetussuunnitelmien perusteiden laadinnan edessä. Lisäksi 
tuntijakouudistukset ovat puhuttaneet niin opetusalan työntekijöitä, päättäjiä kuin kansaakin. 
Uudistukset ovat olleet kiivaassa käsittelyssä jo eduskunnassakin, mutta yhteisymmärrykseen ei 
vielä ole päästy. On sanomattakin selvää, että kaikkien oppiaineiden edustajat ovat 
puolustamassa omia intressejään, mutta oma lukunsa on, kenen leiriin monimuotoinen ja 
poikkitieteellinen maantiede asettuu.  
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On myös erityisen merkittävää, että koulu- ja opetusmaailmassa on vähitellen alettu ymmärtää 
hektisen nykymaailman asettamat pakotteet ja sen aiheuttamat lieveilmiöt, kuten nuorten 
lisääntynyt henkinen pahoinvointi. Opiskelussa painotetaan ja arvostetaan ehkä sittenkin liikaa 
systemaattisia, niin sanottujen kovien tieteiden, oppiaineita sekä kielten opiskelua. Opettaja-
lehden artikkelissa, pitkän linjan opetusalan päättäjänä ja valtakunnallisten opetussuunnitelmien 
perusteiden laatijana toiminut, Esko Korkeakoski (2011) puhuu juuri tulevan koulumaailman 
tarpeesta karistaa menneitä liian tiukkoja normeja. Korkeakosken mukaan tulisi keskittyä 
parantamaan opetuksen laatua sekä opiskelijoiden jaksamista korvaamalla nopeita tehoja irti 
ottavaa koulutusta enemmän taito- ja taideaineisiin kallistuvalla mallilla. Tätä on ajettu takaa 
myös jo edellä mainitsemassani kiistellyssä tuntijakouudistusesityksessä, missä myös 
valinnaisuudelle jätettäisiin enemmän varaa. Vaikka tämä uudistusesitys on kohahduttanut 
varsinkin tietoaineiden parissa työskenteleviä opettajia – myös minua – niin näkisin terveen ja 
hyvinvoivan nuorison tärkeämpänä, kuin mahdollisesti jokunen menetetty viikkotunti. Lisäksi 
tietoaineita puolustaneiden tahojen julkisesti esitetyt kommentit siitä, että tietoaineiden 
vähentäminen opetuksessa altistaa nuoret kaikenlaiselle ”huuhaalle” (Talvitie 2010) – viitaten 
juuri taito- ja taideaineisiin – on mielestäni hyvin kärjistettyä, jopa ala-arvoista retoriikkaa.  
Joka tapauksessa nähtäväksi jää mihin suuntaan koko koulumaailma saati maantieteen 
yleissivistävä opetus on matkalla. Uusi, vuoden 2011 alkukesällä Suomeen muodostettu, 
kirjavan puoluepohjan omaava hallitus on linjannut mittavan kuntatalousremontin ja tätä myötä 
myös peruskoulutukseen kohdistuvat leikkaukset. On hienoa, että hallitusohjelmaan on listattu 
myös kehittämistavoitteita esimerkiksi yhteiskunta- ja arvokasvatuksen osalta, joka koskettaa 
läheisesti myös maantieteen opetusta. Myös tuntijakouudistukset, jotka painottavat taito- ja 
taideaineiden tuomaa jaksamista opiskelussa, mainitaan uudessa hallitusohjelmassa. (Liiten 
2011.) Käytännössä leikkaukset tarkoittavat kuitenkin väistämättä koulujen keskittämistä ja 
ryhmäkokojen suurenemista. Vaikka itse olen jossain määrin subjektiivinen alan edustajana 
kommentoimaan asiaa, en voi kuitenkaan olla ihmettelemättä toiminnan lyhytnäköisyyttä, 
koska onhan nuorissa koko yhteiskuntamme tulevaisuus. Nämä kysymykset ja ongelmat eivät 
ole missään määrin yksiselitteisiä, eivätkä helposti ratkaistavissa ja leikkauslistalla on toki 
myös muita yhteiskunnalle tärkeitä toimijoita. Pääasiana tulisi kuitenkin pitää mielessä  – jo 
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antiikin aikojen yhteiskuntafilosofian eettisiin perusteisiin kuulunut viisaus – että päätöksiä 
yhteiskunnan ylläpidosta sekä kehittämisestä tulisi tehdä kokonaisuutta silmälläpitäen, mutta 
kuitenkin niin, ettei nämä tapahtuisi vain yksittäisten tahojen kustannuksella.  
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4 Tutkimuksen toteutus 
4.1 Tutkimusaineisto 
Tutkimukseni pääaineisto koostuu maantieteen aineenopettajille lähetetyn kyselyn perusteella 
saaduista vastauksista. Tämän aineiston rinnalla toimii myös kaksi asiantuntijapohjaista 
teemahaastattelua. Lisäksi tein jo aiemmin aihetta käsittelevän pilottitutkimuksen, jota käytin 
hyväksi niin tutkielman valmistelussa kuin itse tutkimuksessakin.  
Tein pilottitutkimuksen keväällä (vuonna 2011) pedagogisten opintojen yhteydessä 
suoritettavalla tutkimuskurssilla (ainepedagoginen tutkimuspraktikum). Tutkimukseen 
osallistuivat muut 12 kurssilaista, jotka olivat siis maantieteen viimeisiä opintoja suorittavia 
maantieteen aineenopettajaopiskelijoita. Kyselylomake (liite 3) oli melko lailla sama, mitä 
käytin pääaineistona tässä tutkimuksessa: taustatietoja kartoittava osio oli strukturoitu 
opiskelijoille eikä opettajille ja kysymysten asettelu sekä sanamuodot olivat hieman erilaisia.  
Pilottitutkimus toimi siis hyvänä kysymyslomaketestinä ja tulokset antoivat jo makua tulevasta. 
Toteutin maantieteen aineopettajille suunnatun kyselyn sähköisessä muodossa. Vaikka valmiita 
sähköpostiosoitelistoja olisi ollut saatavilla esimerkiksi opettaja-alan liittojen 
sähköpostipankeista, valitsin vaikeamman vaihtoehdon ja lähdin keräämään osoitteita itse. 
Tämä on siinä mielessä perusteltua, että myös valmiiden listojen hankintaan olisi pitänyt nähdä 
vaivaa, tietosuojakysymykset olisivat voineet nousta esille ja lisäksi juuri tietyillä 
sähköpostilistoilla olevat henkilöt olisivat voineet muodostaa tutkimusmielessä liian 
homogeenisiä ryhmiä. Koska tutkimuksen pitäisi kattaa koko maa, tein alustavan 
keruusommitelman eri puolella Suomea sijaitsevista kaupungeista ja niitä ympäröivistä alueista. 
Tämä jälkeen lähdin täysin satunnaisotannalla kokoamaan sähköpostilistaa eri kaupunkien ja 
kuntien verkkosivuilta tai niistä linkitetyiltä koulujen omilta verkkosivuilta. Lähetin yhteensä 
164 sähköpostiviestiä, joissa oli mukana tutkimukseen liittyvä saatekirje (liite 1) sekä linkki 
sähköiseen kyselylomakkeeseen (liite 2). Sähköpostiviesteistä meni läpi 152 (12 osoitetta ei 
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jostain syystä toiminut), ja sain vastauksia yhteensä 63. Näin ollen vastausprosentti on 41 %. 
Tätä voi pitää laadulliseen tutkimukseen varsin hyvänä ja luotettavaan tutkimustulokseen 
riittävänä. Sähköpostiviestistä avatun kyselylomakkeen pystyi täyttämään verkossa Eduix E-
lomakke -ohjelmalla ja vastaukset tallentuivat sekä gradun omalle sähköpostitilille että palvelun 
tarjoamille exel- ja spss-taulukkoille. Kaikki vastaukset ovat täysin anonyymeja. 
Kysymyslomake pitää sisällään yhteensä 15 kysymystä: viisi taustatietoja kartoittavaa 
kysymystä, seitsemän likertin asteikolla arvottavaa kysymystä ja kolme avointa kysymystä. 
Kysymyslomakkeen tarkempaa ideaa, kysymysten sijoittumista sekä asettelua selvennän 
tarkemmin seuraavassa tutkimusmenetelmiä käsittelevässä luvussa. 
Teemahaastattelujen tarkoitus on toimia aineenopettajilta saatujen vastaustulosten selittäjänä ja 
analysoijana. Valikoin teemahaastateltaviksi kaksi anonyyminä asiantuntijana toimivaa 
henkilöä, jotka tuntevat yleissivistävän koulutusalan hyvin. Sen lisäksi, että he ovat niin ikään 
tavallista kenttäopetustyötä tekeviä hyvin valveutuneita maantieteen aineenopettajia, ovat he 
myös erityisen aktiivisia muussa aihetta ympäröivässä toiminnassa. Koska lähtökohtanani oli 
saada tuekseni mahdollisimman paljon erilaisia, mutta luotettavia näkemyksiä, ovat 
teemahaastateltavat kaksi mahdollisimman eri lähtökohdista ja näkökulmasta aihetta lähestyvää 
henkilöä. Toisen erikoisosaaminen on luonnontieteissä ja hän edustaa vanhempaa 
opettajakuntaa, kun taas toinen nuoremman opettajapolven edustaja, on suuntautunut selvästi 
humaanimpaan ja filosofisempaan pohdintaan. Suoritin haastattelut erikseen, mutta käsittelen 
niitä ikään kuin samana haastatteluna. Haastattelut olivat hyvin avoimia tilaisuuksia, missä 
haastateltavat tulkitsivat aineenopettajilta saamieni vastauksien tuloksia.        
4.2  Tutkimusmenetelmät 
Tutkimukseni tarkoituksena ei ole löytää aukottomina pidettäviä selityksiä tietyille ilmiöille, 
vaan ennen kaikkea selvittää aiheen piirissä vallitsevia näkemyksiä, tarkastella niitä eri 
näkökulmista sekä ymmärtää niitä mahdollisimman hyvin. Tämän asetelman siivittämänä 
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tutkimusmenetelmän pääsuuntaukseksi asettuvat kvalitatiiviset eli laadulliset menetelmät. Tämä 
tutkimusote sopii erityisen hyvin myös luonteenpiirteelleni, koska näen itseni enemmän 
laajempien asioiden parissa pohdiskelevana idealistina, kuin tiukkaan ennalta määriteltyyn 
kontekstiin rutinoituneena rivitutkijana. Tutkijan persoonalla onkin todettu olevan hyvin 
olennainen vaikutus niin tutkielman ulkoasulle kuin vaikkapa tutkimusmetodien valinnallekin 
(Hakala 1999, 184; Gothóni 1997, 103–113). Myös pääaineiston, eli aineenopettajilta saatujen 
vastausten, koko viittaa kvalitatiiviseen tutkimukseen. Kvantitatiiviseen eli määrälliseen 
tutkimukseen perusjoukko olisi liian pieni, ja puolestaan kvalitatiiviseen tutkimukseen olisi 
suurempi perusjoukko kyselylomakkeen luonteen takia – esimerkiksi avoimet vastaukset – 
mahdotonta käsitellä.  
Tarkemmin jaoteltuna tutkimukseni aineistotyypit ovat aineenopettajille suunnattu sähköisen 
kyselylomakkeen avulla toteutettu survey-kyselytutkimusaineisto, asiantuntijoille tehty 
teemahaastattelututkimusaineisto ja pilottitutkimuksena toiminut pienelle homogeeniselle 
joukolle suunnattu case-tutkimusaineisto. Käytän kaikkien aineiston analysoimisessa 
sisällönanalyysiä, mutta avoimissa kysymyksissä ja teemahaastatteluissa analysoinnin apuna 
toimii myös hienoinen diskurssianalyysimainen ote.  
Sisällönanalyysi on kirjaimellisesti aineistoon kohdistuvaa analyysiä eli erittelyä. Se voi toimia 
otteeltaan niin selittävänä, ymmärtävänä kuin kuvailevanakin. Vaikka sisällönanalyysi 
lanseerattiinkin alun perin kvantitatiiviselle tutkimusmetodologialle, on se nykyisin yksi 
kvalitatiivisen tutkimuksen käytetyimpiä menetelmiä (Pietilä 1973, 51–52; Pool 1959). 
Sisällönanalyysiä on arvosteltu paljon siitä, onko se vain joukko muita menetelmiä vai oikea 
itsenäinen menetelmä (Pietilä 1973, 53–54). Nykyisin se on kuitenkin jo tunnetusti hyväksytty 
yhdeksi menetelmäksi muiden joukkoon, mutta on myös totta, että menetelmänä se on varsin 
laaja ja joustava – yleispätevyytensä takia jopa tylsähkö vaihtoehto. Sisällönanalyysia voi 
soveltaa lähes kaikkiin dokumenttipohjaisiin tutkimuksiin ja sen vapaamuotoisia ominaisuuksia 
on pyöritelty muiden muassa seuraavasti: ”Olkoon tutkimuksen ongelma se joka määrittelee, 
mistä ilmiöstä tietoja kerätään, missä muodossa ne kerätään ja mihin tarkoitukseen niitä 
käytetään” (Pietilä 1973, 53–54). Ei siis ole ihme, että monimuotoisuutensa takia tämä on 
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erityisen suosittu myös nykyajan maantieteessä. Samaa loputonta venyttelyä sallivaa linjaa 
myötäillen, päädyn myös itse käyttämään kyseistä menetelmää. Vaikka menetelmä onkin 
vapauksia salliva, niin ei pidä kuitenkaan ymmärtää, että menetelmä olisi täysin päämäärätöntä 
hapuilua. Yleinen sisällönanalyysin runko, jota myös itse käytän, rakentuu seuraavasti: 1) 
Aineiston tekstualisointi, 2) Luokittelujärjestelmän kehittäminen ja luokittelurungon laatiminen, 
3) Analyysiyksikön määrittäminen ja aineiston osittaminen (segmentointi) ja 4) Aineiston 
koodaus ja raportointi” (Chi 1997). Näin ollen sisällönanalyysissa yhdistyy analyysi ja synteesi, 
missä aineisto ensin analysoidaan eli eritellään osiksi ja synteesin avulla kootaan takaisin 
yhteen johtopäätöksiksi (Grönfors 1982).  
Tutkimukseen tulee paikoin myös siis diskurssianalyysin vivahteita. Varsinkin avoimissa 
kysymyksissä ja teemahaastatteluissa nousee esille jonkin verran kiertoilmaisuja ja kärjistyksiä, 
jotka kaipaavat erityistä tulkintaotetta. Nämä kohdat on tulkittava omine painotuksineen ja 
kieliasuineen erillään kirjaimellisesta ilmiasusta. Diskurssianalyysissa tulee huomioida suorien 
välittömien merkitysten lisäksi myös kielelliset ja sosiaaliset, eri tasoja sisältävät, välilliset 
merkitykset osana laajempaa kontekstia (Ilmonen 2001, 100–101). Pahimmat – vai pitäisikö 
sanoa herkullisimmat – yksittäiset kärjistykset jätän kuitenkin käsittelemättä, koska nämä ovat 
usein vain hetken mielijohteesta syntyneitä purkauksia, jotka saattaisivat aiheuttaa vain turhaa 
yleistystä.   
Kyselyn strukturoidut eli taustatietoja kartoittavat monivalintakysymykset sekä likertin 
asteikolla arvottavat kysymykset käsittelen kvantitatiiviseen tutkimukseen erikoistuneen spss- 
ohjelman avulla. Käytän kyseistä ohjelmaa etenkin frekvenssi-analyysien ja ristiintaulukointien 
muodostamiseen. Nämä työkalut toimivat usein kvantitatiivisen tutkimuksen perustietojen 
kokoojana, eikä niitä lasketa vielä varsinaisesti kyseisen metodologian indikaattoreiksi. Joka 
tapauksessa, koska olemme näin lähellä kyseistä metodologiaa, voidaan tutkimusmenetelmien 
osalta puhua ainakin osittaisesta mixed-methods tyyppisestä, eri metodeja yhdistävästä, 
tutkimuksesta.  
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Kokosin pääaineistona toimivan kyselylomakkeen (liite 2) niin, että kynnys kyselyyn 
vastaamisen olisi alhainen. Tutkimuksen arvokkuutta ja tärkeyttä sekä vastaajien 
asiantuntevuutta painottava saatekirje (liite 1) toimi varmasti myös osaltaan apuna osallistujien 
mielenkiinnon herättäjinä. Ensimmäiset taustatietoja kartoittavat kysymykset ovat luonteeltaan 
nopeita ja helppoja täyttää, eivätkä seuraavat likertin asteikolla olevat kysymyksetkään vaikuta 
ensisilmäyksellä liikaa aikaa vieviltä. Avoimet kysymykset sijoitin loppuun juuri sen vuoksi, 
että niihin vastaaminen vaatii ehdottomasti eniten ajatustyötä ja viitseliäisyyttä.  
Kyselylomakkeen 15 kysymystä jakautuvat neljään kysymysryhmään. Ensimmäiset viisi 
kysymystä kartoittavat vastaajien taustatietoja, joista on helppo rakentaa tutkimukseen eri 
vertausryhmät. Nämä ryhmät rakentuvat sen mukaan, mistä pääaineesta vastaajat ovat 
valmistuneet (maantieteestä vai biologiasta), millä opetusasteella he työskentelevät 
(peruskoulussa vai lukiossa) ja kuinka monta vuotta he ovat toimineet aineenopettajina. Koska 
opettajien ammatinharjoitusvuodet on ilmoitettu jatkuvana skaalana, olen luokitellut ne 
kooltaan mahdollisimman tasavertaisiin ja luotettavaa tulosta antaviin ryhmiin: ≥ 5 vuotta 
(n=5), 6–15 vuotta (n=18), 16–25 vuotta (n=21) ja 26 ≤ vuotta (n=18). Vastaukset ovat 
anonyymejä, joten suorissa lainauksissa on koodijärjestelmä, joka rakentuu vastauksien 
saapumisjärjestyksen mukaisesti (V1, V2, V3, jne.).  
Likertin asteikolla arvottavat kysymykset muodostavat kaksi pääryhmää, missä kysymykset 
toimivat yhdessä tukien toisiaan. Kysymykset 6–9 muodostavat koulumaantieteen luokittelua 
käsittelevän pääryhmän, jonka ideana on kartoittaa luokittelun haasteellisuutta, olennaisuutta ja 
monimuotoisuutta. Monimuotoisuuden esimerkkinä toimii koulumaantieteen luokittelu 
katsomusaineisiin. Kysymykset 10–12 muodostavat puolestaan maantieteen opetuksen 
lähtökohtia käsittelevän pääryhmän, jonka pääteemoiksi nostan opetussuunnitelmien tavoitteet, 
opetuksessa toteutuvan konkreettisen oppisisällön ja oppikirjojen käytön. Näistä pääryhmistä 
muodostan erilaiset analyysiyksiköt, joita vertaan taustatiedoista juonnettuihin ryhmiin. Tässä 
vertailussa käytän juuri aiemmin mainitsemiani – kvantitatiivista tutkimusmetodia hipovia 
työkaluja – frekvenssianalyysejä ja ristiintaulukointeja, joista on myös kuvaajat selventämässä 
tuloksia. 
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Avoimet kysymykset toimivat ensisijaisesti aiempien kysymysryhmien tulosten selittäjinä. 
Lisäksi ne auttavat tulkitsemaan tulosten reliabiliteettia sekä validiteettia eli tulosten 
luotettavuutta ja kysymysten osuvuutta. Maantieteellisen ajattelun mieltämistä kartoittavan 
kysymyksen parina toimii suora kysymys opetuksen tärkeimmistä tavoitteista. Tämä suora ja 
selkeä kysymyksenasettelu on lisänä sen takia, etteivät kaikki kyselyyn vastanneet pidä 
välttämättä olennaisena maantieteellisen ajattelun liitosta opetuksen tavoitteisiin. 
Maantieteellisen ajattelun kautta päästään helposti myös siihen, mikä suhde yleissivistävällä 
koulumaailmalla on itse maantieteen tieteenalaan. Myös avoimista kysymyksistä pystyy 
tekemään melko selviä analyysiyksiköitä, kuten esimerkiksi ryhmittelyä aluemaantieteitä tai 
globaalia näkemystä painottaviin vastauksiin. Avoimien kysymyksien vastauksia en näe 
kuitenkaan enää tarpeelliseksi peilata taustatietoihin, koska avointen kysymysten tulee juuri 
selventää aiempia tuloksia eikä niinkään synnyttää niitä lisää.  
Edellä esitelty kyselylomakeaineiston purku, erittely ja luokittelu sekä koodaus ovat siis juuri 
aiemmin esille tulleen sisällönanalyysin neliportaisen rungon mukaisia. Tutkimuksen 
pääraportointi eli johtopäätökset rakentuvat näiden, eriteltyjen ja luokiteltujen, tulosten 
kokonaissynteesistä. Jälkimmäisenä esitellyissä avoimissa kysymyksissä otan käyttöön myös 
diskurssianalyysimaisen otteen, koska avoimet kommentit ovat paikoin hyvinkin värikkäitä, 
eivätkä ne välttämättä ole tarkoitettu kirjaimellisesti tulkittaviksi. Käytännössä 
diskurssianalyysimaisella otteella tarkoitan omia (tosin yleisesti ymmärrettävinä pidettäviä) 
tulkintojani epäsuorista tai kärjistetyistä kommenteista – niin sanotusti tulkintaa rivienvälistä. 
Teemahaastattelut suoritin niihin valituille asiantuntijoille erikseen ja kestoltaan ne olivat 
kummatkin noin puolitoista tuntia. Tallensin haastattelut ja litteroin tallenteet vastaamaan aina 
tiettyä tutkimuksessa käsiteltävää aihetta kerrallaan. Olin tulostanut haastatteluihin 
pääaineistosta tehdyt frekvenssianalyysit ja ristiintaulukoinnit, joita asiantuntijat sitten 
analysoivat ja tulkitsivat. Ensin kävimme läpi frekvenssianalyysit eli kysymysten 
keskiarvolliset jakautumat. Vaikka asiantuntijat ennustivatkin jo mahdollisen ristiintaulukoinnin 
tuloksia, en tässä vaiheessa niitä vielä esittänyt – en halunnut niiden ohjaavan liikaa 
tulkinnoissa. Frekvenssianalyysien jälkeen kävimme ristiintaulukoinnit läpi ryhmittäin. Nämä 
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antoivat varmuutta asiantuntijoiden tulkinnoille, jotka jalostuivat ja tarkentuivat vielä 
entisestään. Emme käsitelleet avoimia kysymyksiä, kuin muutamalla sivulauseella, koska 
arvelin, että ne olisivat olleet laajuudessaan liikaa aikaa vieviä ja näin tulkinnat olisivat jääneet 
liian suppeiksi. Itse haastattelutilanne oli siinä mielessä mielenkiintoinen, että en voinut suoraan 
tarttua esille nousseihin näkemyksiin, vaikka ne myötäilivätkin pitkälti omia tulkintojani. Tämä 
olisi voinut toimia haastateltavien tulkintoja johdattelevana, joten näin parhaaksi vaihtoehdoksi 
toimia haastattelijan roolissa mahdollisimman neutraalina ja puolueettomana.  
Käytän myös teemahaastatteluissa sisällönanalyysiä, mutta aineiston erilaisen luonteen ja sen 
erilaisen käyttötarkoituksen takia analyysin rakenne poikkeaa hieman edellisestä. Koska 
aineisto toimii vain lisänä ja tukena hyppään aineiston tekstualisoinnista suoraan raportointiin. 
Toki teemahaastattelut toimivat osaltaan myös tutkimuksen kokonaissynteesin luojana. Lisäksi 
kuten edellä jo totesin, joudun sisällönanalyysin lisäksi tässäkin yhteydessä turvautumaan 
osittaiseen diskurssianalyysimaiseen otteeseen, koska myös teemahaastatteluissa nousee paljon 
tulkinnanvaraisia ilmauksia ja selviä epäsuoria tarkoituksia, jotka kaipaavat monipuolisempaa 
tarkastelua.  
Kokonaisuudessaan teemahaastattelut ovatkin oiva lisä muulle tutkimusaineistolle. Sen lisäksi, 
että ne tuovat aiheeseen uusia näkemyksiä ja esimerkkejä, antavat ne myös siis erittäin 
merkittävää tukea omille tulkinnoilleni. Toisin sanoen teemahaastattelut lisäävät merkittävästi 
tutkimuksen luotettavuutta sekä yleistä objektivisuutta (kuva 4).  
Kuva 4. Teemahaastatteluissa esiintyneiden asiantuntijoiden rooli tutkimuksessa on toimia osana aineistoa, olla 
näkemyksillään tukena analyysille ja toimia tutkimuksen objektiivisuuden lisääjänä. 
AINEISTO 
TUTKIJA 
ASIANTUNTIJA 
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Sen lisäksi, että pyrin rakentamaan kysymyslomakkeen helposti vastattavaksi, oli tarkoituksena 
saada siitä myös helposti ja loogisesti tulkittava. Onnistuin tässä melko hyvin ja tuloksia 
tarkasteltaessa liikunkin eteenpäin melko loogisesti kyselylomakkeen kysymysten mukaisesti. 
Usein käsittelen kuitenkin useampia samoja asioita kartoittavia kysymyksiä yhdessä, sillä niin 
kuin edellä totesin, toimivat tietyt kysymykset omissa toisiaan tukevissa ryhmissään. Koska 
kysymyslomake on laaja ja kysymykset melko pitkiä, voi tuloksissa etenemistä seurata myös 
liitteenä olevan kyselylomakkeen avulla (liite 2). 
 
  
 49 | S i v u  
 
5 Tulokset  
5.1 Maantieteen luokittelu  
Olennaisimpiin kysymyksiin tutkimuksessani nousee se, miten maantieteen aineenopettajat 
luokittelevat opettamaansa oppiainetta. Kysymyksessä jaan maantieteen yleisen mallin 
mukaisesti luonnontieteisiin ja yhteiskuntatieteisiin. Lisäksi esimerkkinä muusta mahdollisesta 
luokittelusta käytän luokittelua katsomusaineisiin. Koska tutkielmassani asetan jossain määrin 
koko koulumaantieteen luokittelun tarpeen kyseenalaiseksi, kartoitan myös mielipiteitä 
luokittelun haasteellisuudesta ja olennaisuudesta.  
5.1.1 Luonnontiede vai yhteiskuntatiede? 
Tuloksista ilmenee selvästi, että maantiede käsitetään enemmän luonnontieteenä kuin 
yhteiskuntatieteinä (kuva 5). Tuloksia analysoineilla asiantuntijoilla oli melko selvä näkemys 
aiheeseen: opettajien omat intressit eli pääaine, josta kukin on itse valmistunut, sekä iäkäs 
opettajakunta, joka on saanut aikoinaan luonnonmaantieteitä painottaneen yliopistokoulutuksen. 
Tämä näkemys ilmenee hyvin myös tuloksista, kun luokittelun jakaumaa vertaa opettajien 
pääaineisiin (kuva 6). Luonnontieteisiin lähes täysin luettavaa biologiaa pääaineena opiskelleet 
mieltävät myös koulumaantieteen olevan selvästi luonnontieteisiin painottunutta. Vaikka 
maantieteitä pääaineina opiskelleiden tulos on luokittelun kannalta tasa-arvoisempi, niin myös 
se kallistuu kokonaisuudessaan jonkin verran enemmän luonnontieteiden puolelle. Tähän 
vastausta voidaan etsiä esimerkiksi juuri siitä, millainen painotus yliopistossa on ollut 
aineenopettajien omina opiskeluaikoina. 
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Luonnontieteellinen painotus näkyy selvästi vanhemman sukupolven opettajissa, kun 
vertailussa luokittelun pariksi nostetaan opettajien ammatinharjoitusvuodet (kuva 7). 
Mielenkiintoista on huomata myös se, että nuorimman opettajaluokan (≤ 5 vuotta) 
kokonaispainotus kallistuu puolestaan hieman enemmän yhteiskuntatieteiden puolelle. Tämän 
voi helposti päätellä kertovan yliopisto-opetuksen nykytilasta ja tieteellisestä painotuksesta 
(Tässä yhteydessä tulee muistaa tarkasteltavan ryhmän reliabiliteetti, koska tähän nuorimpaan 
ikäluokkaan kuuluu vastanneista vain viisi muiden ikäluokkien osuuden ollessa melko tasan 
kahdenkymmenen tietämillä). Aineenopettajaopiskelijoille suunnatussa pilottitutkimuksessa 
esiintyi kuitenkin tähän liittyvä ristiriita. Odotettavissa olisi ollut, että samassa luokittelua 
koskevassa kysymyksessä vastaustulos painottuisi nykymaantieteen linjan mukaan samoin, 
kuin tämän tutkimuksen nuorimmassa ikäluokassa. Kaikki vastaajat (perusjoukko n=12) 
vastasivat kuitenkin yksimielisesti ilman hajontaa vaihtoehdon kaksi eli koulumaantieteen 
olevan enemmän luonnontieteitä. Vastausta perusteltiin sillä, että he näkivät koulumaantieteen 
poikkeavan selvästi yliopistomaantieteestä. Tämän ja myös yleisesti yliopisto-opiskelijoiden 
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Kuva 6. Biologian pääaineesta valmistuneet 
mieltävät maantieteen selvemmin luonnontieteiksi. 
(katso asteikko kuvasta 5) 
Kuva 5. Maantiede mielletään olevan enemmän 
luonnontieteitä kuin yhteiskuntatieteitä 
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vallitsevien mielipiteiden perusteella näyttäisi yliopiston ja yleissivistävän koulutuksen välillä 
oleva kuilu todelliselta ja jopa myönnetyltä. 
  
 
Teemahaastatteluissa tulosten syiksi nousivat esille myös oppikirjojen rakenne ja 
vanhanaikaisuus. Yläkoulun kurssien oppikirjat alkavat usein luonnonmaantieteellisellä 
osuudella ja yhteiskuntatieteelliset aiheet sijoittuvat puolestaan loppupuolelle. Lisäksi kirjojen 
ote on kokonaisuudessaan hyvin aluemaantieteellinen. Seitsemännellä luokalla oppikirjoissa 
käydään läpi Amerikan valtioita ja alueita, ja kahdeksannella luokalla keskitytään samalla 
kaavalla Eurooppaan. Yhdeksännen luokan pääteemaksi nousevat helposti kirjoen 
alkukappaleiden käsittelemät Suomen luonto sekä etenkin jääkausi ja loppuun sijoittuvat 
yhteiskuntatieteelliset aiheet käydään läpi jos ehditään. Tässä yhteydessä myös opettajien omat 
intressit voivat hyvin vaikuttaa opetusmateriaalien valikoivaan käyttöön.  
Lukiossa ensimmäisen ja toisen kurssin oppisisältöjen kahtiajakautuneisuus on omiaan 
lisäämään polarisoivaa luokittelua. Lukiossa toimivien opettajien näkemykset luokittelusta ovat 
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Kuva 8. Peruskoulun opettajat mieltävät lukion 
opettajia selvemmin maantieteen olevan enemmän 
luonnontieteitä. (katso asteikko kuvasta 5) 
Kuva 7. Luonnontieteellinen painotus nousee 
esille vanhemmassa opettajasukupolvessa. (katso 
asteikko kuvasta 5) 
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kuitenkin neutraalimmat, kun taas peruskoulun opettajat ovat selvästi enemmän 
luonnontieteiden kannalla (kuva 8). Tämä voi johtua siitä, että lukiossa kurssien kokonaisuus on 
loppujen lopuksi kuitenkin monipuolisempi, koska valinnaisina olevissa syventävissä kursseissa 
kahden ensimmäisen kurssin pohjalta johdetut sisällöt integroituvat. Toisaalta myös 
peruskoulun oppisisällöt ovat laaja-alaisia, mutta peruskoulussa edellä mainitut ikärakenne ja 
opettajien omat intressit vaikuttavat luonnonmaantieteelliseen näkemykseen jostain syystä 
selvästi voimakkaammin. Ehkä peruskoulussa oppilaat ovat enemmän opettajien omien 
intressinen vietävinä, kun taas lukiolaiset osaavat olla jo kriittisempiä. Lisäksi koska peruskoulu 
on lukioon verrattuna vielä kauempana yliopistoa ja tiedettä, voi myös olla, ettei alan 
kehittymiseen keskitytä yhtä paljon kuin lukiossa. Myös asiantuntijat olivat päätelmissään 
samoilla linjoilla. Tähän lisäyksenä mainittiin lukion toisen, yhteiskuntatieteisiin ja 
kulttuurimaantieteeseen painottuvan, kurssin olevan juuri biologiaan ja luonnontieteisiin 
painottuneille opettajille haasteellinen. Etenkään kurssiin liittyviä laajoja pohdintoja – 
esimerkiksi koevastauksina – ei pidetä mielekkäinä, koska koetaan, ettei niistä saada 
konkreettista otetta. Tämä laaja-alaisuuden hallintaan tähtäävän kokonaisuuden vieroksuminen 
on myös selvä merkki opettajien omien intressien vaikutuksesta opetukseen.  
5.1.2 Katsomusaineen tyrmäys 
Vastaus siihen että, voisiko maantiedettä luokitella jopa katsomusaineeksi, on tyrmäävä (kuva 
9). Vastaustulos painottuu täysin katsomusaine näkemystä vastustavalle puolelle. Puolet 
vastanneista on sitä mieltä, ettei maantiedettä voi missään nimessä luokitella katsomusaineeksi. 
Näin ollen tulos on varsin selvä eikä selvää hajontaa ilmene edes eri vertailuryhmissä. 
Asiantuntijat pohtivat kysymyksen ymmärrystä. Etenkin luonnontieteitä painottavien opettajien 
keskuudessa maantiede mielletään tietoaineeksi ja katsomusaine sana voidaan helposti yhdistää 
tarkoittavan vain niitä oppiaineita, jotka yleissivistävässä koulumaailmassa on selvästi 
luokiteltu katsomusaineeksi eli pääasiassa uskonto ja elämänkatsomustieto. Ihmettelyä herätti 
myös se, että miksi tulos on niin yksiselitteinen: pitäähän jo yleisesti mielletyt maantieteen 
oppisisällöt sisällään paljon arvoperäisiä aiheita, kuten kestävä kehitys sekä tasa-arvo- ja 
kehitysmaakysymykset. Toisaalta he olivat myös sitä mieltä, että vaikkei maantieteen opettajat 
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välttämättä miellä opetustaan katsomukselliseksi, voi opetus ja sen aiheet kuitenkin heidän 
tiedostamattaan tietyssä määrin olla isoja arvoja sisällään pitäviä ja näin katsomuksellisia.  
  
  
 
 
 
5.1.3 Luokittelun haasteellisuus ja olennaisuus 
Näkemykset luokittelun haasteellisuudesta ovat melko hajanaisia. Vastausten keskiarvo 
maantieteen luokittelun yksi- tai moniselitteisyydestä asettuu melko neutraaliksi keskelle 
arvoasteikkoa, mutta myös ääripäät saavat jonkin verran kannatusta (Kuva 10). Myös 
koulumaantieteen eri osa-alueiden luokittelun olennaisuus jakaa mielipiteitä. 
Kokonaisuudessaan painopiste kallistuu kuitenkin hieman enemmän näkemykseen, että 
luokittelu koetaan olennaiseksi (Kuva 11).  
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mielestäsi katsomusaineeksi?  
 
Kuva 9. Enemmistö tyrmää maantieteen 
luokittelun katsomusaineeksi. 
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Asiantuntijoiden mielestä tulos olisi voinut olla enemmän luokittelun moniselitteisyyden 
kannalla, mutta tätä holistisuuteen viittaavaa näkemystä voi estää esimerkiksi se, että 
oppikirjoissa eri tieteenaloja painottavat aiheet ovat luokiteltu melko selkeästi erilleen 
toisistaan. Lisäksi etenkin peruskoulussa mielletään, että opiskelijoiden on helpompi mieltää 
asiat, kun ne ovat selkeästi luokiteltu kuuluvan johonkin tiettyyn ryhmään. Toisaalta esille 
nousi myös tämän näkemyksen paradoksaalisuus, koska eihän opiskelijoita ympäröivässä 
maailmassakaan – jonka käsittely ja ymmärrys on maantieteen lähtökohtia – ole asioita 
jäsennelty tai luokiteltu, vaan ne näyttäytyvät yhtenä integroituneena kokonaisuutena, joita 
pitää myös kokonaisuutena hahmottaa ja ymmärtää. Luokittelun olennaisuuden korostumiseen 
asiantuntijat arvelivat tässäkin tapauksessa syinä olevan vanhemman opettajakunnan 
perinteiden liiallinen painottaminen sekä etenkin biologiaan ja luonnontieteisiin kuuluva 
toimintatyyli, jossa nähdään tarpeelliseksi luokitella ja jäsentää asioita konkreettisesti 
havaittaviksi subjekteiksi. Lisäksi he totesivat, että opettajien keskuudessa on vieläkin 
tavanomaisia sellaiset käsitykset, että perinteinen oikea maantiede on aluemaantieteen 
viitekehyksessä toimiva luonnonmaantiede ja ” sitten on se uusi, joku outo maantiede”. 
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Kuva 11.  Maantieteen luokittelua pidetään 
hieman olennaisempana kuin epäolennaisena. 
Kuva 10. Maantieteen luokittelun haasteellisuus 
jakaa mielipiteitä.  
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Luokittelun haasteellisuuden ja olennaisuuden jakaumia tarkastellessa lähes kaikki 
vertailuryhmät näyttäytyvät melko hajanaisilta, eikä yhteistä selkeää linjaa juurikaan esiinny. 
Teemahaastatteluissa esitetyissä päätelmissä näyttäisi olevan kuitenkin perää, kun luokittelun 
olennaisuutta ristiintaulukoidaan biologian pääaineesta valmistuneisiin opettajiin (kuva 12). 
Luonnontieteisiin painottuneesta biologian pääaineesta valmistuneet opettajat mieltävät 
luokittelun olevan olennaisempaa, kun taas maantieteestä valmistuneiden jakauma on selvästi 
keskiarvoltaan neutraali. Myös peruskoulussa korostuva luokittelu on havaittavissa, kun 
tarkastelun pariksi asetetaan vastanneiden opettajien opetusaste (kuva 13.) Tässä yhteydessä voi 
tulokseen vaikuttavien seikkojen päätellä olevan osittain samoja kuin edellä. Eli vaikka lukiossa 
kurssisisällöt ovatkin tietyssä määrin luokiteltu eri tieteenaloja painottaviin aiheisiin, osataan 
näitä kuitenkin integroida yhdeksi kokonaisuudeksi. Tällöin koko luokittelua ei nähdä enää yhtä 
olennaisena seikkana, kuin esimerkiksi luokitteluun selvästi taipuvaisessa peruskoulussa.   
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Kuva 13. Peruskoulun opettajat mieltävät 
luokittelun olennaisemmaksi, kuin lukion opettajat. 
(katso asteikko kuvasta 11) 
Kuva 12. Biologian pääaineesta valmistuneilla on 
selvempi näkemys maantieteen luokittelun 
olennaisuudesta. (katso asteikko kuvasta 11) 
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5.2 Maantieteen opetuksen lähtökohdat 
Nostan opetuksen lähtökohtien tarkasteluun kolme pääteemaa: opetussuunnitelman tavoitteet, 
opetuksessa toteutuva konkreettinen oppisisältö ja oppikirjojen käyttö.  Palaan tavoitteisiin 
vielä uudelleen avoimien kysymyksien yhteydessä. 
5.2.1 Sisältö vastaan tavoitteet 
Aineenopettajat pitävät opetussuunnitelmissa määriteltyjä opetuksen tavoitteita selvästi 
oppisisältöjä tärkeämpinä (kuva 14). Myös maantieteellinen ajattelu on olennaisessa roolissa 
opetussuunnitelmien perusteiden opetuksen tavoitteissa, joten tämän tärkeyttä tarkastelevan 
kysymyksen perusteella voi vastanneiden todeta olevan samoilla jäljillä ja tuloksia voidaan näin 
pitää luotettavina (kuva 15).  
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Kuva 15. (Maan)tieteellinen ajattelu koetaan 
olevan sisältöä tärkeämpi. 
Kuva 14. Tavoitteet nähdään sisältöä tärkeämpänä 
 57 | S i v u  
 
Tulos tavoitteiden tärkeydestä on siinä määrin odotetunlainen, koska tuleehan jo lain myötä 
juuri opetussuunnitelmien ja erityisesti niissä määriteltyjen tavoitteiden toimia päällimmäisenä 
ohjenuorana yleissivistävään opetukseen. Asiantuntijat muistuttivat kuitenkin kysymyksen 
olevan juuri tässä määrin johdatteleva, koska kuka myöntäisi avoimesti toimivan vastoin 
määräyksiä. Toisaalta onhan konkreettiset oppisisällötkin olennainen osa opetussuunnitelmia ja 
myös tämä tekee kysymyksen asettelusta sekä vastaustuloksista mielenkiintoisia. 
Opetusasteiden välillä ei juurikaan ole linjasta poikkeavuutta, sillä sekä lukion että peruskoulun 
opettajat näyttäisivät olevan mielipiteissään melko samalla, tavoitteiden tärkeyttä painottavalla, 
kannalla. Ehkä yllätyksenä tuloksista nousee esille se, että biologian pääaineesta valmistuneet 
sekä vanhimman ikäluokan opettajat näkevät kaikkein selvimmin taviotteiden – ja myös niihin 
lukeutuvan maantieteellisen ajattelun – olevan konkreettisia oppisisältöjä tärkeämpiä (kuvat 16 
ja 17).   
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Asiantuntijat pohtivat syynä ehkä olevan sen, että oman pääaineen puolelta (eli maantieteestä) 
valmistuneet opettajat kokevat konkreettiset oppisisällöt tutummiksi ja arvokkaammaksi, kuin 
muusta pääaineesta valmistuneet. Näin he pitävät tavoitteiden lisäksi myös sisältöjä tärkeinä.  
Ikäluokassa tapahtuvaan hajontaan haetaan selitystä puolestaan ammatillisen kehityksen 
kaaresta. Nuoret opettajat saattavat siis kokea konkreettisiin oppisisältöihin tukeutumisen 
turvalliseksi vaihtoehdoksi, kun vanhemmat opettajat taas soveltavat opetustaan enemmän 
ulkomuistista. Vanhimman ikäluokan selvästä opetuksen tavoitteiden korostamisesta todettiin 
myös se, että käsitetyt tavoitteet eivät välttämättä ole samoja, mitä nykyiset opetussuunnitelmat 
määrittelevät, vaan vanhoja tai omia henkilökohtaisesti miellettyjä tavoitteita. 
Henkilökohtaisten mieltymysten yhteydessä nousi esille myös niin sanottu piilo-
opetussuunnitelma, joka tarkoittaa lyhykäisyydessään juuri opettajien omien henkilökohtaisten 
intressien muokkaamia käytännön toiminta malleja.  
5.2.2 Oppikirjat opetuksen selkärankana 
Edellä käsitellyt vastaustulokset opetuksen tavoitteiden ja konkreettisen oppisisällön 
tärkeyssuhteista ovat siis tietyssä määrin ennalta arvattavia. Tämän vuoksi testaan tulosten 
oikeellisuutta muotoilemalla kysymyksen vielä yhdellä eri tavalla, jossa konkreettisen 
oppisisältöön viittaa oppikirjaan tukeutuminen. Samasta kysymyksestä voi toki päätellä myös 
oppikirjan asemaa opetuksessa.  
Tuloksista tulee ilmi, että oppikirjojen rooli on merkittävä (kuva 18). Samansuuntaiset tulokset 
esiintyvät kaikissa vertailuryhmissä. Opetusasteita verratessa, ovat lukion opettajat kuitenkin 
selvästi hanakampia tukeutumaan kirjaan (kuva 19). Tämä voi selittyä esimerkiksi ensimmäisen 
sekä toisen kurssin tarkoin määritellyistä ja hyvin kattavista oppisisällöistä, jotka ovat 
oppikirjoista riippumatta melko lailla samoja, mitä lukion opetussuunnitelmien perusteissa on 
määritelty. Asiantuntijat mainitsivat kaikkia yhdistävän ylioppilaskirjoitusten paineen 
vaikuttavan erityisesti siihen, että tarkoin määritellyt sisällöt myös käydään – oppikirjan 
mukaan – järjestelmällisesti läpi.  
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Oppikirjoihin nojaava opetus viittaa selvästi konkreettisen oppisisällön olevan kuitenkin hyvin 
olennaisessa asemassa opetuksessa. Näin ollen tämä tulos vaikuttaisi vahvistavan edellä 
mainittua päätelmää siitä, että vaikka tavoitteet mielletäänkin ensisijaisen tärkeiksi niin 
käytäntö voi olla jotain muuta. Myös asiantuntijat pureutuivat tähän epäkohtaan ja totesivat, että 
ihanteet ja käytäntö helposti eroavat. Toisaalta he myös olivat sitä mieltä, etteivät tavoitteet ja 
oppisisältö välttämättä sulje toisiaan pois vaikka näiden painoarvoja voi toki pohtiakin. Esille 
nousi myös se, että oppikirjat toimivat oppilaalle helppona ja konkreettisena apuvälineenä. Sen 
kulusta poikkeaminen voi joillekin oppilaille olla haasteellista. Tässä yhteydessä tulee kuitenkin 
muistaa, ettei oppikirjojen aiheiden mukaan eteneminen tarkoita välttämättä sen sisällön 
orjallista noudattamista.  
Joka tapauksessa, koska kirjoilla on merkittävä rooli opetuksessa, on kirjojen kustantajilla ja 
tekijöillä suuri vaikutus sekä tätä myötä myös vastuu niin oppisisältöihin kuin opetuksen 
etenemiseenkin. Jos kirjat ovat puutteellisia tai ne eivät ole ajan tasalla, heijastuu tämä varmasti 
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myös opetukseen. Lisäksi tulee muistaa, että oppikirjat ovat vain yleistyksiä ja tekijöidensä 
näkemyksiä opetussuunnitelmien perusteissa määritellyistä sisällöistä.    
5.3 Maantieteellinen ajattelu, opetuksen tavoitteet ja tieteen rooli 
koulumaantieteessä  
Aiemmin on jo moneen otteeseen ilmennyt, että myös koulumaantieteen määritteleminen ja 
jäsentäminen on hyvin monisyistä ja haasteellista. Sama teema korostuu tarkastellessa 
tarkemmin opetussuunnitelmien sydäntä eli opetuksen tavoitteita ja maantieteellistä ajattelua. 
Aineenopettajien vastaukset aihetta käsitteleviin kysymyksiin ovat siis odotetusti hyvin 
monipuolisia ja näkemykset liikkuvat laidasta laitaan. Vastausten monipuolisuutta ja hajontaa 
lisää olennaisesti juuri se, että kartoitin asiaa avoimin kysymyksin. Vaikka vastaukset ovat 
osittain hyvinkin räikeitä ja jopa yliampuvia, löytyy niistä myös joitain selviä yhtäläisyyksiä 
ja tietyt teemat esiintyvät toistuvasti. Vapaamuotoiset vastaukset selittävät ja selventävät 
myös aiempien tarkemmin strukturoitujen likertin asteikko -kysymysten tuloksia, jotka 
käsittelevät samaa aihetta. 
5.3.1 Maantieteellisen ajattelun mieltäminen ja opetuksen tavoitteet  
Värikkyys, monipuolisuus ja hajonta ovat avainsanoja maantieteellisen ajattelun mieltämistä 
käsittelevässä kysymyksessä. Punaisiksi langoiksi tästä vyyhdistä nousee kuitenkin muutama 
olennainen teema, jotka jaan neljään analyysiyksikköön: I) ilmiöiden vuorovaikutus sekä syy- ja 
seuraussuhteet, II) Ihminen ja luonto sekä kulttuurit, III) alueellisuus ja IV) globaalisuus.  
Erilaisten asioiden ja ilmiöiden vuorovaikutus sekä syy- ja seuraussuhteet mainitaan peräti 
puolessa vastauksista (49 prosenttia). Tämä on hyvin ominaista, kun maantieteellinen ajattelu 
mielletään monipuoliseksi laajoja kokonaisuuksia käsittäväksi ajattelutavaksi. Monipuolista 
ymmärrystä painottavaan ajatteluun liittyy myös globaalia maailmanlaajuisuutta korostava 
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näkemys, joka esiintyy puolestaan yli joka neljännessä vastauksessa (27 prosenttia). 
Tämänkaltainen näkemys tulee vastauksissa esille esimerkiksi näin: ”[Maantieteellinen ajattelu 
on] syy- ja seuraussuhteiden pohdintaa maapallon ja ihmisen toiminnan näkökulmasta 
katsottuna” (V16) tai pidemmän kaavan mukaan ”[Maantieteellinen ajattelu on] luonnon ja 
ihmistoiminnan vuorovaikutuksen tuntemista ja tänä päivänä jatkuvan muutoksen huomioimista 
niin luonnonympäristössä kuin kulttuuriympäristössä. Maantiede on vahvasti sidoksissa niin 
luonnontieteisiin kuin yhteiskuntatieteisiin ja siten erityisesti ympäristökysymysten ja 
luonnonvarojen kestävän kehityksen mukainen hyödyntäminen kuuluvat olennaisesti 
maantieteelliseen ajatteluun” (V12). 
Maailmanlaajuinen avarakatseisuus jää kuitenkin selvästi alueellisen ajattelun jalkoihin, koska 
yli joka kolmas (37 prosenttia) on sitä mieltä, että maantieteellinen ajattelu on ensisijaisesti 
tiettyihin alueisiin sidottua ajattelua.  Näin aluemaantieteellinen ote on merkittävässä roolissa 
maantieteellisen ajattelun mieltämisessä. Tyypillistä alueellisuutta painottavaa näkemystä 
edustaa esimerkiksi seuraavanlaiset vastaukset: ”[Maantieteellinen ajattelu on] ymmärtää 
maantieteen luonne alueellisena tieteenä” (V48) tai ”[Maantieteellinen ajattelu on] kykyä 
tarkastella ilmiöitä holistisella tavalla alueellisesta näkökulmasta” (V4). Vastaukset, joissa 
aluesidonnaisuuden lisäksi on jollain tapaa otettu huomioon myös laajempi maailman 
hahmottumien, ovat näkemykseltään jo huomattavasti avarampia. Seuraava vastaus on hyvä 
esimerkki tästä: ”[Maantieteellinen ajattelu on] asioiden sijoittumista tiettyihin paikkoihin ja 
paikan olosuhteisiin sekä vertautumista laajempiin alueisiin” (V24). Näin aluemaantieteellinen 
näkemys laajenee ja integroituu myös yleismaantieteen piiriin.  
Ihminen, ihmisen suhde luontoon tai kulttuuri mainitaan joka viidennessä vastauksessa (21 
prosenttia). Muut vastaukset kallistuvat luonnonilmiöihin tai maantieteellisiin ilmiöihin 
ylipäätään, erottelematta niitä sen tarkemmin. Ihmisen ja luonnon (tai ympäristön) suhteen sekä 
ihmisen toiminnan eli kulttuurin mieltäminen osaksi maantieteellistä ajattelua voidaan katsoa 
myös liitettäväksi aiemmin käsiteltyyn syy- ja seuraussuhteita sekä asioiden laajempaa 
tarkastelua painottavaan näkemykseen. Vastauksissa nämä teemat tukevatkin usein toisiaan 
esimerkiksi näin: ”[Maantieteellinen ajattelu on] asiakokonaisuuksien hahmottamista, luonnon 
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ja ihmistoiminnan vuorovaikutuksen ymmärtämistä, ilmiöiden ja erilaisten tapahtumien syiden 
ja seurausten pohdintaa.” (V7). On mielenkiintoista, ettei ihmistä tai kulttuuria mainita 
kuitenkaan useammin, koska onhan ihmismaantiede yksi olennaisimmista pääsuuntauksista 
maantieteessä ja tätä kautta maantieteellisessä ajattelussa. Toisaalta ihmismaantieteen osuuden 
vähyys vastauksissa on omiaan vahvistamaan myös aiemmissa kysymysryhmissä esille 
noussutta tulosta, että koulumaantiede mielletään enemmän luonnontieteiksi, kuin ihmiseen, 
kulttuuriin tai yhteiskuntaan liittyväksi tieteeksi. 
Joka tapauksessa vastauksista käy ilmi, että tässä yhteydessä alue on maantieteellisenä 
käsitteenä vertaansa vailla. Muut maantieteen keskiössä olevat käsitteet kuten tila ja 
spatiaalisuus vilahtavat vain kahdessa vastauksessa. Tilasta mainitaan: ”Maantiede on tilan 
tiede, aivan kuten historia on ajan tiede” (V52). Toisaalta tässä vertauskuvana toimiva käsite, 
aika, liitetään toisessa vastauksessa myös maantieteeseen: ”[Maantieteellinen ajattelu on] 
ilmiöiden syy- ja seuraussuhteiden hahmottamista ajassa ja paikassa” (V2). Näin näkemykset 
osoittavat taas uutta monipuolisuuttaan ja maantieteellisen ajattelun eri rajoja rikkovaa 
laajuuttaan. Spatiaalisuutta esittelevä vastaus pyörittelee samoja kysymyksiä, joita pohdin myös 
itse maantieteellistä ajattelua jäsentäessäni: ”Maantieteellinen ajattelu on spatiaalista ajattelua. 
Siihen kuuluu arkisen ja jokapäiväisen maantieteellisen ajattelun lisäksi myös pohdinnat 
maantieteestä tieteenalana, mikä onkin suhteellisen monimutkainen aihe muutamalla lauseella 
esitettäväksi” (V37). Vaikka tässä vastaaja periaatteessa luovuttaa, käy vastauksesta hyvin ilmi 
juuri maantieteellisen ajattelun haasteellisuus, jota Peter Jackson (2006) korostaa. Vastauksessa 
mainitaan tieteellisen ajattelun lisäksi myös arkiajattelu, joka niin ikään nousee esille Kari 
Sormusen (2004) luonnontieteellistä ajattelumallia laajentavassa pohdinnassa. Vastauksessa 
ajetaan siis selvästi takaa maantieteellisen ajattelun monitahoisuutta, haasteellisuutta ja sitä, 
ettei tieteellistä ajattelua voi erottaa niin sanotusta arkitiedosta. Samantyyppisiä vastauksia, 
joissa määrittelyä pidetään hyvin mutkikkaana ja vaikeana, on muitakin. Itse oletin, että juuri 
tämän haasteellisuuden takia kyseisen kysymyksen kohdalla olisi tyhjiä vastauksia ollut 
enemmän. Tyhjät vastaukset jäävät kuitenkin vain muutamaan.      
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Kysymys siitä, mitkä ovat maantieteen opetuksen tärkeimmät tavoitteet, tuli toimia 
maantieteellisen ajattelun mieltämisen aisaparina, ja näin myös kävi. Monet vastaajat ikään 
kuin jatkavat maantieteellisen ajattelun mieltämistä koskevaa vastaustaan opetuksen tavoitteita 
pohtiessaan. Vastauksessa mainitaan usein esimerkiksi: ”Sama vastaus, kuin kysymyksessä 13” 
(V27) tai ”Opetuksen tavoitteena on saada tietoa ja ymmärrystä asioista, joita mainitsin 
kohdassa 13” (V41) – kysymys 13 on juuri maantieteellistä ajattelua käsittelevä kysymys. 
Puolet niistä vastaajista (48 prosenttia), jotka mielsivät maantieteellisen ajattelun olevan 
ensisijaisesti aluesidonnaista ajattelua, lisäävät opetuksen tavoitteisiin kuitenkin laajemman 
globaalin ja maailmanlaajuisen näkemyksen saavuttamisen. Laajan kokonaisymmärryksen 
hahmottaminen onkin vastauksissa juuri yksi näkyvimmistä seikoista. Lisäksi muutkin samat 
aiemmin esille nousseet teemat, kuten ilmiöiden syy- ja seuraussuhteet, toistuvat.  
Myös itse tieteen luonteen ymmärtäminen nousee esille: ”Lisäksi opiskelijan on ymmärrettävä, 
että luokittelut ovat ihmisistä lähtöisin. Tieto on tietoa toistaiseksi” (V16). Konservatiivisempi 
näkemys faktana pidettävistä jäsennellyistä asioista, kuten nimistö ja käsitteet, kuuluu 
puolestaan seuraavasti: ”Myös tietyn nimistön pänttääminen antaa viitekehyksen hahmottaa 
maailmaa riittävästi.  Asioilla pitää olla nimiä ja tietyt käsitteet pitää olla selvillä ihan elämää 
varten” (V15). Vaikka nämä kaksi näkemystä edustavatkin ehkä hieman eri näkökantoja, eivät 
ne välttämättä ole kuitenkaan ristiriidassa keskenään. Eräs maininnan arvoinen konkreettinen 
seikka, on vastauksissa toistuvasti esiintyvä kartanlukutaito. Kartta on siis ilmiselvästi 
säilyttänyt oman asemansa tärkeimpänä maantieteellisenä työkaluna.  
Myös kasvatuksellinen näkemys otetaan muutamassa vastauksessa huomioon: 
”Perusopetuksessa kasvatus on kuitenkin nykypäivän tärkein asia. Ajaa kaikkien muiden 
edelle” (V35) sekä ”[Maantieteen tärkeimpänä tavoitteena on] kasvattaa oppilaita jotka 
kunnioittavat toisia ihmisiä, ymmärtävät maapallon ihmisen kotina ja tuntevat vastuuta sen 
tilasta” (V45). Nämä näkemykset ovat varsin osuvia muistutuksia opetuksen kenttätyön 
kokonaisuudesta; tiedon hankinnan ja kasvatuksen suhteen vaiheittainen muutos 
esikasvatuksesta yleissivistävän koulutuksen ylimmälle tasolle on koko koulutus- ja 
kasvatussektorin yksi olennaisimpia seikkoja. Kasvatusta korostavien näkemysten joukkoon 
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mahtuu myös yksi ehkä hieman epäammattimainen vastaus, josta voi kuitenkin aistia 
tietynlaisia tuntemuksia, joita opettajalle voi tänä päivänä työssään syntyä: ”Kaikessa 
peruskouluopetuksessa on nykyään päätavoitteena pitää oppilaat vahingoittumattomina 
luokassa 45 minuuttia kerrallaan... Ja oppia elämään jotakuinkin ihmismäisesti” (V46). 
5.3.2 Tiede koulumaantieteessä 
Vaikka maantieteellisen ajattelun määritteleminen ei näytä – monipuolisista näkemyksistä 
huolimatta – tuottavan suurempia ongelmia, niin kysymys itse tieteen roolista opetuksen 
taustana saa jo huomattavasti enemmän kummeksuntaa. Kantavana näkemyksenä on se, että 
maatieteen tieteenalaa käsitellään peruskoulussa niukasti ja lukiossakin vain hieman enemmän.  
Yleisiä esimerkkejä siitä, miten ja missä määrin maantieteen opetuksen taustalla vaikuttavaa 
tiedettä käsitellään opetuksessa, ovat seuraavanlaiset suppeaksi jäävät vastaukset: ” Todella 
vähän” (V41), ”En mitenkään”(V29) tai ”En tietoisesti ollenkaan” (V35).  Myös 
seuraavanlaiset kompromissit ovat yleisiä: ”Sivulausetasolla” (V31), ”Jonkin verran 
(vanhemmilla enemmän)” (V27) tai ”Aika lyhyesti, 1-2 tuntia koko kolmen vuoden aikana” 
(V20). Maantieteenalan käsittely kurssien alkujohdannoissa saa eniten kannatusta. Esimerkiksi: 
”Alussa kerron mitä maantiede on” (V15), ”Hyvin lyhyesti kurssien alussa” (V14) tai 
”Kurssin 1. tunnilla käsitellään taustaa, ja mahdollisesti eri aiheiden yhteydessä, mutta 
yleisesti suhteellisen vähän” (V34). Oppikirjojen suuri rooli opetuksessa välittyy myös tämän 
kysymyksen yhteydessä. Seuraava näkemys on selkeä kopio tiettyjen oppikirjojen hälyttävän 
suppeiksi jäävistä johdanto-osioista: ”Mm. johdannossa maantiedon kursseilla; jako luonnon- 
ja kulttuurimaantiede. Karttojen ja diagrammien tekemisessä; ovat maantieteellinen tapa 
kuvata ilmiöitä” (V5). Seuraavassa esimerkissä sekoittuvat keskenään jo niin vastaukset ja 
kysymykset kuin oppikirjat ja opetussuunnitelmatkin: ”Jaa-a. En ymmärrä kysymystä. – – 
Eikös opetussuunnitelman perusteet pitäisi olla tavoitteena jo ihan pykälien puitteissakin? 
Sisällöt tukevat mielestäni hyvin tavoitteiden saavuttamista. Niin opetussuunnitelmassa kuin 
niitä noudattavissa oppikirjoissakin” (V46). Tämä vastaus todistaa sen, ettei aiheen 
ymmärtäminen ole välttämättä helppoa – varsinkaan, jos tähän ei juurikaan ole paneutunut. Jo 
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pelkkä aukoton luottamus siihen, että esimerkiksi oppikirjat noudattaisivat täsmällisesti 
opetuksen taustalla vallitsevan tieteen sekä myös opetussuunnitelmien lähtökohtia, osoittaa 
mekoista kapeakatseisuutta koko – tervettä kritiikkiä ja kehitystä vaalivaa – koulujärjestelmää 
kohtaan. Toisaalta kirjasidonnaisuuden tiimoilta nousee esille myös ehdotuksia miten tieteen 
roolia voisi muuttaa opetuksessa näkyvämmäksi: ”Tunteja aivan liian vähän tällaiseen 
[maantieteen tieteenalan käsittelyyn] eikä oikein oppikirjoissakaan tähän tartuta. Voisiko 
siihen laatia hyvän prujun, jonka jakaisi bmolin kautta kaikille? Kannattaisi varmasti kokeilla” 
(V45). Tässä yhteydessä voi siis todeta aineenopettajien lisä- tai täydennyskoulutuksen olevan 
kaivattua ja tarpeen. 
Tieteen ja yleissivistävän koulumaailman välillä on havaittavissa paikoin myös tiettyä 
vastakkainasettelua. Seuraava vastaus on kirjoitettu edellisessä luvussa käsitellyn kysymyksen 
kohtaan, missä kartoitetaan maantieteen opetuksen tärkeimpiä tavoitteita, mutta viesti on 
selvästi tarkoitettu opetuksen taustalla toimivalle tieteenalalle: ”Eräiden tietojen mukaan esim. 
Joensuun yliopiston nykyinen koulutus ei valmenna tulevia opettajia liki lainkaan koulun 
maantiedon ja -tieteen kenttäopetukseen. Pelkkä filosofinen snobailu ei auta, jos tuleva opettaja 
ei osaa vastata maantieteellisesti seuraavaan kysymykseen: 'Miksi Pohjois-Savon metsissä ei 
kasva paksummalti banaaneja?'” (V36). Tätä vastausta on turha tässä yhteydessä edes yrittää 
tulkita – sen saa tehdä jokainen tahollaan. Näin kärjistynyt näkemys antaa kuitenkin ajattelun 
aihetta tieteen ja yleissivistävän koulumaailman väliseen suhteeseen sekä näiden välillä 
mahdollisesti vallitsevan kuilun pohdintaan. 
Ne vastaajat, jotka mainitsevat käsittelevänsä edes jossain määrin maantieteen opetuksen 
taustalla toimivaa tieteenalaa, antavat esimerkkejä pääasiassa lukio-opetuksesta. Esimerkiksi: 
”Maantieteellinen tarkastelutapa oikeastaan korostuu lukiokurssien edetessä. Pakollisilla 
kursseilla sen esiin tuominen on vähäisempää, mutta syventävällä Riskien maantiede -kurssilla 
maantieteellisyys alkaa tulla esiin ilmiöiden tarkastelutavassa. Syventävällä aluekurssilla 
tarkoituksenani on myös tutustuttaa opiskelijat maantieteen 'tieteellisiin' menetelmiin” (V4). 
Tässä esimerkissä välittyy myös se aiemmin esille noussut seikka, että ne opiskelijat, jotka 
käyvät vain lukion pakolliset kurssit, eivät välttämättä vielä ymmärrä maantieteen monitahoisia 
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lähtökohtia tai ulottuvuuksia. Muutamissa vastauksissa opetuksen mainitaan kuitenkin 
jatkuvasti jossain määrin tukeutuvan ja liittyvän tieteen historialliseen kehitykseen.  
Yläkoulun puolelta todetaan puolestaan seuraavaa: ”En [käsittele maantiedettä] peruskoulussa 
tieteenalana juuri lainkaan, opetan lähinnä maantietoa” (V62). Eli tässä viitataan siihen, ettei 
peruskoulun opetuksen tulisikaan olla (maan)tieteen opetusta vaan oppiaineen nimensä mukaan 
maantietoa. Itse olen pitänyt peruskoulun ja lukion oppiaineen nimien (maantieto ja maantiede) 
eroa olemattomana ja jopa teennäisenä. Tämän vuoksi kysyin, aiempia tarkemmin strukturoituja 
kysymyksiä tulkinneilta, asiantuntujoilta näkemyksiä yläkoulun ja lukion oppiaineiden eri 
nimeämisille, mutta heilläkään ei ollut selvää näkemystä aiheesta. Epäilyt kohdistuivat tässäkin 
yhteydessä vain vanhoihin jämähtäneisiin perinteisiin. Selvisi kuitenkin, että aihe on ollut 
opetusmaailmassa yleisesti esillä ja muutospaineet ovat olleet siihen suuntaan, että myös 
peruskoulussa oppiaineen nimi muutettaisiin maantieteeksi. 
Joka tapauksessa tieteen rooli opetettavan aineen taustalla on ilmiselvästi koko 
kyselylomakkeen vaikein kohta niin vastauksellisesti kuin tulkinnallisestikin. Sen osoittavat 
useat hyvin suppeiksi jäävät vastaukset ja paikoittainen ristiriitaisuus vastaajien muihin 
vastauksiin. Voi olla, että myös kysymyksen asettelu oli hankala ja vaikeasti ymmärrettävä. 
Toisaalta on mahdollista, ettei tieteen roolia vain yksinkertaisesti osata hahmottaa opetuksen 
pohjana (etenkään peruskoulussa), vaan se esiintyy yliopistoa alemmille koulutustasoille 
jonkinlaisena kaukaisena, liian suurena ja epäkonkreettisena kummajaisena.  
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6 Johtopäätökset 
Johtopäätösten vetäminen on varsin helppoa, koska tulokset ovat pääasiassa erittäin selkeitä. 
Tämän vuoksi johtopäätöksiin selvästi viittaavaa tulkintaa esiintyy jonkin verran jo tulosten 
käsittelyn yhteydessä.  Vastaukset tutkimuskysymyksiin löytyvät siis melko helposti, eikä niitä 
tarvitse kaivaa väkisin. Keskenään toisiaan tukevat kysymysryhmät auttavat hyvin 
ymmärtämään kokonaisuutta. Asiantuntijoiden samansuuntaiset näkemykset vahvistavat monia 
johtopäätöksiäni, mutta ehdottomasti ne tuovat myös oman lisänsä kokonaisuuteen. Lisäksi 
monipuoliset, tutkimuksen väripilkkuina esiintyvät, avoimet vastaukset toimivat ensisijaisen 
tärkeinä tulkkeina likertin asteikolla olleiden kysymyksien tuloksille. Tutkimuskysymyksiin 
vastaaminen sekä johtopäätöksien vetäminen ilman teemahaastatteluja ja avoimia kysymyksiä 
olisikin erityisen haasteellista ja epävarmaa. Ennen kuin lähden esittelemään johtopäätöksiäni, 
voin todeta olleeni tutkimushypoteesieni kanssa ainakin oikeilla jäljillä – täysin ne eivät 
kuitenkaan toteutuneet. 
Yleissivistävässä koulussa opetettava maantiede mielletään olevan enemmän luonnontieteitä 
kuin yhteiskuntatieteitä. Tätä mieltä ovat etenkin biologian pääaineesta valmistuneet opettajat 
sekä vanhempi opettajakunta. Syynä tähän voidaan ensisijaisesti pitää opettajien omia 
luonnontieteisiin painottuneita tieteenintressejä sekä vanhentunutta kokonaiskuvaa 
maantieteestä tieteenalana. Luonnontieteellisen näkemyksen ylivoima välittyy vanhojen 
perinteiden kautta myös uusille opettajasukupolville. Esimerkiksi uusiksi opettajiksi 
valmistuvat aineenopettajaopiskelijat mieltävät koulumaantieteen jopa täysin eri asiaksi, kuin 
nykyinen eri tieteitä yhdistävä yliopistomaantiede. Laissa opetuksen perustaksi määrätyt 
opetussuunnitelmat ovat parhaansa mukaan reagoineet tieteen kentällä tapahtuneisiin 
muutoksiin, mutta vaikuttaa siltä, että paikoin näiden rinnalla on käytössä opettajien omien 
intressien muokkaama piilo-opetussuunnitelma. Vanhemman ja muun enemmän 
luonnontieteisiin painottuneen opettajakunnan piirissä maantiede jaetaan pahimmillaan jopa 
niin, että on olemassa perinteinen selkeä luonnonmaantiede ja joku uusi kummallinen 
maantiede.  
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Yleisesti ottaen näkemys yleissivistävän koulumaantieteen ja itse yliopistoissa harjoitettavan 
maantieteen välillä olevasta kuilusta näyttäisi olevan todellinen. Yleissivistävän opetuksen 
taustalla vallitsevaa tieteenalaa ei opetuksessa juurikaan käsitellä, vaan se jätetään usein jopa 
tietoisesti pimentoon. Ilmiö on havaittavissa etenkin peruskoulussa, missä yliopistoissa 
harjoitettu tiede voi näyttäytyä liian etäisenä ja tavoittamattomana.  Näin ollen myöskään 
tieteen uudistukset eivät välity alemmille kouluasteille. Osittain tiede nähdään jopa 
yleissivistävän opetuksen kenttätyötä sekoittavana ja todellisuudesta irtautuneena 
kummajaisena, eikä niinkään oppiaineen lähtökohtana. Pääsääntöisesti maantieteen luonne 
yhdistävänä tieteenä aukeaa vasta lukion viimeisillä syventävillä ja valinnaisilla kursseilla. 
Vaikka maantieteen luokittelua eri tieteisiin tai niiden osa-alueisiin pidetään kokonaisuudessaan 
haasteellisena, niin etenkin biologian pääaineesta valmistuneet sekä peruskoulussa 
työskentelevät opettajat näkevät sen olevan tietyssä määrin olennaista. Luonnontieteissä on 
ominaista asioiden tarkka luokittelu ja jäsentäminen, joten tämä voi selittää asiaa biologiasta 
valmistuneiden opettajien kohdalla. Peruskoulussa luokittelulla voidaan puolestaan ajaa takaa 
tiettyä selkeyttä ja järjestystä.  
Opetuksen tavoitteet koetaan konkreettista oppisisältöä tärkeämpänä. Myös maantieteellinen 
ajattelu, jota korostetaan etenkin opetussuunnitelmien perusteissa määritellyissä tavoitteissa, 
mielletään tärkeäksi. Toisaalta tavoitteita käsittelevät kysymykset ovat ehkä hieman 
johdattelevia, koska kuka kunniallinen ammatinharjoittaja myöntäisi joidenkin konkreettisten 
seikkojen olevan arvokkaita päämääriä tärkeämpiä. Tutkimuksessa aiemmin nousseiden 
tulosten varjolla voidaan pohtia, ovatko nämä arvossaan pidetyt tavoitteet kuitenkaan samoja, 
joita lain mukaan tulisi noudattaa. Lisäksi konkreettisten oppisisältöjoen puolesta puhuu vahva 
kirjasidonnaisuus. Oppikirjojen ja tätä myötä näiden kustantajien sekä tekijöiden valta 
opetukseen on merkittävää. Oppikirjat eivät useinkaan ole alttiita uudistuksille, vaan samat 
vanhat teemat ja aiheet kulkevat vuosikymmenistä toiseen. Esimerkiksi yläkoulun 
oppikirjasarjat ovat erittäin perinteisiä alue- ja luonnonmaantiedepainotteisia kokonaisuuksia. 
Lisäksi kirjasarjan uudistaminen on kustantajalle taloudellinen riski, koska uusi koetaan usein 
kummallisena, tuntemattomana tai jopa pelottavana. Näin pysyminen perinteissä on 
turvallisempaa. Lukiossa niin oppikirjoihin kuin opetuksen sisältöön suurimpana vaikuttajana 
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on ylioppilastutkintolautakunta ja tämän laatimat ylioppilaskirjoitukset. Koska lukioita 
arvotetaan ylioppilaskirjoitusten tulosten perusteella, ei koulun oman aseman turvaamiseksi 
uskalleta välttämättä ottaa riskejä uusilta monimuotoisuutta soveltavilta alueilta. Tämän vuoksi 
opetuksessa korostuvat tietyt konkreettiset oppisisällöt, joita ylioppilaskirjoituksissa odotetaan 
kysyttävän.  
Maantieteellinen ajattelu on mielletty suurilta osin tärkeäksi osaksi opetuksen tavoitteita ja 
nämä käsitetään melko yleisesti liittyvän toisiinsa. Sisällöltään maantieteellinen ajattelu 
mielletään kuitenkin paljon suppeammaksi kuin itse tavoitteet. Vastausta siihen, mitä juuri 
oikea maantieteellinen ajattelu tarkoittaa, on turha etsiä, koska aihe – niin kuin itse tiedekin – 
on hyvin monimuotoinen ja laaja. Laajuudestaan huolimatta maantieteellisen ajattelun 
mieltämisestä välittyy kuitenkin selvä aluemaantieteellinen yliote. Tämä johtuu todennäköisesti 
ensisijaisesti juuri edellä mainituista jämähtäneistä tieteenperinteistä sekä vanhahtavia tieteen 
tarkastelutapoja painottavista oppikirjoista. Maantieteellinen näkemys laajenee, kun siirrytään 
puhumaan opetuksen päämääränä olevista tavoitteista. Vaikka tavoitteet pitävät sisällään myös 
paljon perinteitä korostavaa paatosta, esitellään näissä tieteen rajoja ylittäviä osa-alueita jo 
paljon vuolaammin. Näin aluepainotteisen näkemyksen haastajaksi nousee ymmärrys 
laajemmasta globaalista tarkasteluotteesta, joka pitää lisäksi sisällään myös ihmiset ja kulttuurit. 
Juuri tavoitteita lukiessa voi elätellä toiveita siitä, että opetussuunnitelmat osin toteutuisivat ja 
myös koulumaantiede voisi tätä myötä kehittyä.   
Vaikka yleissivistävän kouluopetuksen kentällä on havaittavissa perinteiden korostusta ja 
tiettyä uppiniskaisuutta tiedettä kohtaan, niin tietoisesti tai tiedostamattaan myös koulumaailma 
seuraa tieteen kulkua. Seuraaminen tapahtuu verkkaisesti, jopa todella hitaasti, ja juuri tämä 
seurausnopeus on yhtä kuin tieteen ja yleissivistävän koulutuksen välillä vallitseva kuilu. 
Vaikka tämä kuilu on todellinen ja sen olemassaolo jopa myönnetään, niin missään tapauksessa 
tätä ei saa kasvattaa niin leveäksi, että kuilua ylittävä riippusilta katkeaa. Tuloksena olisi alas 
ajettava oppiaine ja kituvaksi jäävä marginaalinen tieteenala. Onpa kuilun kasvamisen syynä 
sitten opetuskenttäväen uppiniskaisuus, lisäkoulutusrahojen puute tai tieteen ylimielinen 
asenne, niin voimme vain syytellä toisiamme – tai tehdä asialle jotain, YHDESSÄ! 
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7 Loppusanat 
Ryhtyessäni tähän tutkielmaan tiesin, että aihe on arka ja näin tätä pitäisi käsitellä erityisen 
hienovaraisesti. Vaikka tutkimuksen tarkoituksena on yleisesti ottaen olla ensisijaisen 
objektiivinen, niin oma mahdollinen subjektiivisuus tuli myös ymmärtää ja tuoda esille. Tässä 
onnistuin ainakin lähtökohtaisesti hyvin, koska pyrkimyksenäni oli pohtia aihetta 
mahdollisimman monen eri tahon näkökulmasta. Tutkimustulokset osoittivat puolestaan sen, 
että tutkimukselle oli todellista tilausta. Aiheen valinta osui siis kohdalleen.  
Vaikka juuri tutkimustulokset osoittautuivatkin varsin osuviksi, niin tutkielman teoreettinen 
viitekehys ei ehkä vapaamuotoisuudessaan täyttänyt aivan kaikkia teorialle määriteltyjä 
normeja. Toisaalta sen ensisijainen tehtävä, toimia tutkimuksen tieteellisenä perustana, onnistui 
kuitenkin hyvin. Lisäksi onhan teoria myös monimuotoisesti ymmärrettävä käsite, joka voidaan 
käsittää – esimerkiksi eri tieteen metodologioiden mukaan – hyvin monin eri tavoin.  
Joka tapauksessa olen tutkielmaan erityisen tyytyväinen. Sen lisäksi, että pidän kokonaisuutta 
varsin onnistuneena, sain myös perustavanlaatuisesti kiteytettyä omia maantieteen yliopisto-
opintojani yhteen, joka on liene yksi lopputyön olennaisimmista tavoitteista. Lisäksi koko 
projekti antoi hyvin eväitä ja kokonaisvaltaista ymmärrystä tulevaan työhöni. Tutkielman 
myötä olen huomattavasti valveutuneempi maantieteen aineenopettajaksi, mitä olisin ollut 
ilman tätä. Uskon, että loin tutkielmalla pohjaa myös niin uusille kuin jo aiemmin aihetta 
yksityiskohtaisemmin tarkastelluille tutkimuksille. 
Omat opiskeluni jatkuvat edelleen läpi koko elämän ja jos jonain päivänä innostun vielä 
jatkamaan virallisia maantieteen opintojani, voisin hyvinkin kuvitella jatkavani tästä samasta 
didaktisesta opetuksen haasteisiin liittyvästä aiheesta. Seuraavana vuorossa on kuitenkin ottaa 
kenttätyö kunnolla haltuun pitämällä ote kriittisenä ja aistit avoinna.   
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Liitteet 
Liite 1. 
Tutkimus maantiedon opetuksesta  
[SAATE] 
Arvoisa maantieteen opetuksen asiantuntija ja ammattilainen! 
Teen pro gradu -tutkielmaa Historian ja maantieteiden laitokselle Itä-Suomen yliopistossa. 
Tutkielmani käsittelee maantiedon perus- ja lukio-opetusta nykypäivänä. Tutkielmani 
perimmäisenä tarkoituksena on jäsentää maantiedon opetuksen luonnetta, asemaa ja roolia 
merkittävänä osana yleissivistävän koulutuksen kokonaisuutta. 
Olen valikoinut tämän kyselyn kohderyhmän maantieteen aineenopettajista täysin 
satunnaisotannalla ympäri Suomea.  
Kyselyyn kuuluu muutama taustatekijöitä jäsentävä kysymys, seitsemän 
monivalintakysymystä ja kolme avokysymystä. Kysymysten tarkoituksena on selvittää 
ennen kaikkea vastaajan eli juuri Sinun henkilökohtaisia ja rehellisiä näkemyksiä sekä 
mielipiteitä. 
Kysely vie arvokasta aikaasi korkeintaan jokusen minuutin, mutta vastauksesi on todella 
tärkeä panos niin tälle työlle kuin koko maantieteen opetuksen tutkimukselle.  
Kyselyssä esiintyvällä termillä koulumaantiede tarkoitan ennen kaikkea perus- ja lukio-
opetukseen liittyvää maantieteen opetusta kaikkine siihen liittyvine osa-alueineen. 
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KÄSITTELEN KAIKKI VASTAUKSET EHDOTTOMALLA LUOTTAMUKSELLA. 
 
Pääset kyselyyn alla olevasta linkistä. 
http://elomake.joensuu.fi/lomakkeet/2505/lomake.html 
Toivon, että vastaisit mahdollisimman pian, kuitenkin viimeistään pe 29.4.2011 mennessä.  
Kiittäen  
Kimmo Härmä (LuK) 
kharma@student.uef.fi 
Lisätietoja antaa tarvittaessa myös ohjaajani 
Minna Tanskanen 
minna.tanskanen@uef.fi 
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Liite 2. 
Kyselylomake  
maantieteen aineenopettajille  
  
1. Opetusaste, jolla pääasiassa työskentelet. (Merkitse molemmat, jos työskentelet mielestäsi 
molemmilla asteilla suunnilleen saman verran)  
peruskoulu  __ 
lukio             __ 
2. Mistä pääaineesta olet valmistunut? (Jos olet valmistunut jostain muusta pääaineesta vastaa 
kohtaan 3.)  
maantiede  __ 
biologia       __ 
3. Joku muu pääaine, mikä? (Vastaa vain mikäli et ole valmistunut maantieteen tai biologian 
pääaineesta) 
 
 
4. Minä vuonna olet valmistunut?  
 
 
 
 
5. Kuinka monta vuotta olet toiminut maantieteen aineenopettajana?  
 79 | S i v u  
 
 
 
Ympyröi seuraavista kysymyksistä mieleisesi painoarvo. 
 
6. Miellätkö koulumaantieteen olevan enemmän luonnontieteitä vai yhteiskuntatieteitä? 
luonnontieteitä    (    1    2    3    4    5    )    yhteiskuntatieteitä 
 
7. Voisiko koulumaantiedettä luokitella mielestäsi katsomusaineeksi? 
  ei katsomusaine     (    1    2    3    4    5    )     katsomusaine 
 
8. Koetko koulumaantieteen ja sen sisällön luokittelun eri osa-alueisiin yksiselitteiseksi vai 
moniselitteiseksi? 
 yksiselitteistä    (    1    2     3    4    5    )    moniselitteistä 
 
9. Onko mielestäsi koulumaantieteen ja sen sisällön luokittelu eri osa-alueisiin ylipäätään 
olennaista? 
 olennaista    (    1    2    3    4    5    )    epäolennaista 
 
 80 | S i v u  
 
10. Missä suhteessa koet konkreettisen oppisisällön ja opetuksen taustalla olevan 
(maan)tieteellisen ajattelun olevan koulumaantieteessä tärkeää? 
 oppisisältö tärkeää    (    1     2    3    4    5    )    (maan)tieteellinen ajattelu tärkeää 
 
 
11. Missä määrin opetuksesi nojaa käytössä olevaan oppikirjaan? (esim. aiheiden eteneminen ja 
oppisisältö)  
vähän    (    1    2    3    4    5    )    paljon 
 
12. Ovatko opetussuunnitelmien perusteissa esiintyvät oppisisällöt vai opetuksen tavoitteet 
mielestäsi tärkeämpiä? 
 oppisisältö tärkeää    (    1    2    3    4    5    )    tavoitteet tärkeää 
 
Vastaa seuraaviin kysymyksin lyhyesti, korkeintaan muutamalla lauseella! 
 
13. Mitä maantieteellinen ajattelu mielestäsi tarkoittaa?  
 
 
14. Miten ja missä määrin käsittelet opetuksessa koulumaantieteen taustalla vaikuttavaa 
maantiedettä tieteenalana? 
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15. Mitkä ovat mielestäsi maantieteen opetuksen tärkeimmät tavoitteet? 
 
 
Liite 3. 
Kyselylomake  
Itä-Suomen yliopiston maantieteen- ja biologian aineopettaja-
harjoittelijoille  
Tämän kysely ei missään nimessä ole aineen oppisisällön hallintaan liittyvä kuulustelu vaan 
tarkoituksena on selvittää vastaajan omia mielipiteitä ja näkemyksiä kysyttävistä asioista.  
HUOM! Vastaa ensin tämän sivun kysymyksiin (n. 3–5 min). Käännä paperi vasta tämän 
jälkeen ja vastaa sitten toisen puolen kysymyksiin (n. 5–7 min). 
16. Merkitse pääaine (P) ja Sivuaine (S) (jätä kohta tyhjäksi, jos ei kumpikaan). 
maantiede  __ 
biologia       __ 
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17. Listaa enintään kolme miestäsi tärkeintä seikkaa, jotka sinulle tulee mieleen seuraavista 
peruskoulussa tai lukiossa opetettavista aiheista. 
I) Latinalaisen Amerikan sademetsät 
 
II) Merivirtojen ja planetaaristen tuulten (esim. pasaatituulet) merkitys Latinalaiselle 
Amerikalle 
      KÄÄNNÄ   
 
18. Missä suhteessa koulumaantiede on luonnontieteitä tai yhteiskuntatieteitä? 
luonnontieteitä ( 1 2 3 4 5 ) yhteiskuntatieteitä 
 
19. Voisiko maantiedettä luokitella katsomusaineeksi? 
  ei katsomusaine   ( 1 2 3 4 5 )   katsomusaine 
 
20. Onko maantieteen ja sen sisällön luokittelu tiettyyn tieteenalaan / tieteenaloihin 
yksiselitteistä vai moniselitteistä? 
 yksiselitteistä  ( 1 2 3 4 5 ) moniselitteistä 
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21. Missä suhteessa konkreettinen oppisisältö ja maantieteen taustalla oleva (maan)tieteellinen 
ajattelu on koulumaantieteessä tärkeää? 
 oppisisältö tärkeää ( 1 2 3 4 5 )  tieteellinen ajattelu tärkeää 
 
22. Kuvaile lyhyesti, korkeintaan muutamalla lauseella: 
Mitä maantieteellinen ajattelu mielestäsi tarkoittaa? 
  
Mitä koulumaantiede mielestäsi on? 
 
